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Além da distância física ou geométrica que existe entre mim e todas as 
coisas, uma distância vivida me liga às coisas que contam e existem em mim, e 
as liga entre si. Essa distância mede, em cada momento, a “amplidão” de minha 
vida. 
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No âmbito da última unidade curricular Introdução à Prática Lectiva IV, do 
Mestrado em Ensino de Artes Visuais, o presente Relatório Final fundamenta-se 
através da descrição da actividade lectiva supervisionada de quatro unidades de 
trabalho, relacionadas com a percepção e representação da perspectiva, tendo 
sido aplicados aos alunos de uma turma do 8º ano, do terceiro ciclo do Ensino 
Básico, na disciplina de Educação Visual. 
 Organizando-se em quatro capítulos principais, a experiência apresentada 
inicia-se com o “Enquadramento das Unidades Leccionadas” que contextualiza, 
fundamenta e elucida sobre os conteúdos escolhidos. Seguindo-se da 
“Caracterização da Escola e dos Alunos” que descreve o ambiente escolar geral 
ao nível físico e social, assim como o ambiente particular ao nível do espaço e 
dos alunos que estiveram envolvidos no processo. No terceiro capítulo 
“Introdução ao Processo Lectivo” são descritos todos os recursos materiais que 
foram necessários, assim como a contextualização dos conteúdos ao nível 
temporal e de uma temática geral aplicada. O último capítulo dos “Conteúdos 
Programáticos” relata a metodologia e a prática lectiva aplicada às quatro 
unidades de trabalho, sua avaliação e considerações. O trabalho termina com a 


















With respect to the final curricular unit Introduction to the Practical Learning 
IV of the Masters degree in Education of Visual Arts, this Final Report describes 
the supervised teaching of four work groups, covering the representation and 
perception of perspective,  applied to students of an 8th grade Basic School class 
in Visual Arts. 
Organized into four chapters, the presented case starts with "Background to 
Units Taught”, setting out the context reasoning and an explanation of the chosen 
content. The next chapter, “Characterization of the school and students” describes 
the general social and physical school environment, as well as the private 
environment in terms of physical space and the students that were involved on the 
process. The third chapter, “Introduction to the Teaching Process” describes all 
the required resources, along with a timeline of the material taught and the general 
theory that was applied. The final chapter “Programme Content” describes the 
methodology and teaching theory applied to the four work groups, the respective 
evaluation and final considerations. This work ends with the conclusions of the 




















Ao longo da experiência lectiva, várias questões foram surgindo e tomando 
consistência durante os vários níveis e processos de ensino. De entre estas 
dúvidas, que se tornam parte de um processo de ensino-aprendizagem mesmo 
por parte do professor, algumas são resolvidas quase per si, outras vão ficando 
por resolver mais ou menos intensamente dependendo do conjunto de variáveis 
que pertencem ao ambiente em que se trabalha. Mesmo as questões ditas 
resolvidas, nunca o são na totalidade, porque as características existentes no 
contexto de sala de aula não se apresentam uniformes. Por vezes, ou quase 
sempre, a questão poderá ser resolvida temporariamente apenas para um caso, 
voltando posteriormente com outras características, novas ou recuperadas de 
maneira diferente, em situações diferentes. No entanto, qualquer que seja a 
problemática que se apresenta no contexto de ensino, seja dentro ou fora da sala 
de aula, por mais leviana que possa parecer, nunca deixa de exigir uma reflexão 
ponderada sobre o problema, de maneira a que este não se venha a traduzir 
numa dificuldade crónica e muitas vezes difícil de gerir, influenciando todo o 
sistema de ensino por parte do professor. 
Dentro destas inúmeras questões que foram surgindo, a representação 
gráfica da perspectiva teve uma atenção especial, não só durante a experiência 
no terceiro ciclo do ensino básico, como no ensino secundário, levando a uma 
questão central: como facilitar o processo de aprendizagem ao nível da 
representação gráfica da perspectiva, em contexto de sala de aula, no terceiro 
ciclo do ensino básico? No aprofundamento desta problemática e na tentativa da 
sua resolução, outras questões vão surgindo e que devem ser ponderadas para 
tentar resolver a questão principal, tais como: o que é a perspectiva e como se 
contextualiza historicamente? Como é que a perspectiva se processa ao nível 
fisiológico no ser humano? Como se desenvolve ao nível da percepção? Entre 
outras questões que vão surgindo e que poderão facilitar o entendimento da 
questão central. 
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Assim sendo, o presente Relatório faz a abordagem de quatro unidades 
lectivas propostas na planificação da disciplina de Educação Visual, sobre ver, 
conhecer e representar os objectos no espaço em algumas das principais formas 
de representação em perspectiva, justificando o título escolhido “Espaço e 
Perspectivas na Representação Visual”. Organizando-se em cinco capítulos 
principais onde se tenta de certa forma entender o processo de ensino e de 
aquisição da representação em perspectiva. 
A apresentação do primeiro capítulo desenrola-se em cinco subcapítulos, 
onde se posicionam as unidades escolhidas e desenvolvidas em contexto de aula, 
dentro das formalidades abrangidas pelos programas provenientes do Ministério 
da Educação, relativos à disciplina de Educação Visual, assim como o respectivo 
enquadramento das unidades sobre a representação dos objectos no espaço, 
dentro de uma planificação anual, contínua, para uma turma do 8º ano do terceiro 
ciclo do ensino básico. A importância e o fundamento das unidades curriculares 
são apresentados de acordo com uma perspectiva de vivências actuais ao nível 
da tecnologia, mantendo presente o ser humano como elemento central do 
processo construtivo relativo à compreensão, construção e transmissão do 
processo de representação dos objectos em perspectiva. Este processo, que se 
identifica como parte natural do ser humano, também se apresenta como parte 
integrante de um currículo escolar, como parte de uma expressão comunicacional 
e artística, e como parte da história e de uma cultura presente nos nossos dias. 
Neste âmbito e para completar o primeiro capítulo do presente Relatório, segue-
se uma breve elucidação dos aspectos da perspectiva e sua representação 
através de uma síntese histórica, de uma abordagem ao nível fisiológico e de um 
apontamento relativo ao seu desenvolvimento na criança. 
Dentro da síntese histórica realizada, o conceito de perspectiva é explicado, 
assim como o modo em que se desenvolve e é adquirido pelos artistas, na 
Europa. Esta abordagem histórica é desenvolvida através da referência principal 
das obras realizadas pelos autores Gombrich (1993), Philippe Comar (2008) e 
Magno Moraes Mello (2002), que nunca separam a importância histórica da 
perspectiva com a ligação estreita à expressão artística. No contexto português, a 
referência histórica da perspectiva é explicada através da sua divulgação no 
ensino dos Jesuítas, tendo como base de referência as Teses de Doutoramento 
de Moraes Mello (2002) e de António Trindade (2008).  
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No subcapítulo sobre “Os aspectos fisiológicos da perspectiva” e tendo como 
principal referência a obra de Richard Gregory (1998), é explicado, sucintamente, 
como o nosso sistema visual capta e percepciona os objectos sólidos num espaço 
tridimensional, assim como a importância que o meio geográfico e cultural, que 
rodeia o ser humano, pode influenciar o modo como a profundidade e a 
perspectiva é percepcionada por cada um. Salienta-se também a indissolução dos 
sentidos ao processo fisiológico da perspectiva e a aplicação de todo este 
conjunto de variáveis como parte justificativa da forma única e individual que cada 
artista tem na representação da perspectiva. 
Para finalizar o primeiro capítulo, descreve-se sucintamente o 
desenvolvimento do desenho da criança com incidência ao nível da percepção da 
profundidade na sua representação, através da análise de alguns autores como 
Rudolf Arnheim (1997), Philippe Greig (2008), Hilda Lewis Telmo (1986) e Jean 
Piaget (1993). Este desenvolvimento é apresentado de modo evolucionista com 
base no avanço da idade da criança, aproximando cada característica marcante 
do desenho na criança, a uma determinada fase conforme a sugestão de cada 
autor. Apresenta ainda a hipótese de existência de uma analogia entre a evolução 
do desenho da criança e as primeiras manifestações artísticas na história que se 
verificam sobretudo na análise realizada por Philippe Greig (2008). 
O segundo capítulo do presente Relatório realiza uma descrição sobre o 
enquadramento formal do tipo de ambiente físico, social e organizativo onde as 
unidades propostas foram leccionadas, tendo como principal base de informação 
os documentos provenientes do Projecto Educativo da Escola E.B. 2,3 de Paula 
Vicente e o Projecto Curricular de Turma relativo à turma do 8º ano em que a 
prática lectiva se realizou. Dividido em sete subcapítulos, a “Caracterização da 
Escola e dos Alunos” começa por descrever o ambiente escolar geral ao nível dos 
espaços físicos e seus recursos disponíveis, as características socioculturais 
apresentadas pela maioria dos alunos e o tipo de organização e gestão que a 
escola apresenta. O enquadramento das unidades propostas completa-se através 
da particularização das características relatadas, ao nível da descrição 
organizativa do grupo de ensino em que se enquadram, grupo de Artes Visuais, 
ao nível da descrição do ambiente físico da sala de aula onde a prática de ensino 
decorreu e, por último mas não menos importante, na descrição geral dos alunos 
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da turma do 8º ano, dentro dos contextos pessoal e escolar, social e económico 
de cada um. 
O terceiro capítulo enquadra temporalmente e introduz o processo lectivo 
através da descrição dos materiais necessários e utilizados na realização das 
quatro unidades de trabalho, tanto por parte do professor, como por parte dos 
alunos, incluindo uma breve justificação da importância do caderno diário que foi 
utilizado como elemento integrante nas aulas de Educação Visual. Este capítulo 
completa-se com o enquadramento específico de aula que é dado através do 
relato dos sumários realizados, assim como na justificação e contextualização das 
unidades propostas sobre o ensino da perspectiva, através da aplicação de um 
tema geral “De Casa até à Escola”. 
A apresentação e descrição pormenorizada dos conteúdos programáticos 
propostos são descritos ao longo do quarto e último capítulo do presente 
Relatório, organizando-se em quatro unidades de trabalho que correspondem aos 
primeiros subcapítulos em questão: “A perspectiva aérea com o observador 
situado sobre o objecto”, “A perspectiva linear plana com um ponto de fuga”, o 
“Método Europeu e as vistas principais do objecto” e a “Representação 
Axonométrica Ortogonal e Oblíqua”. Na descrição de cada unidade de trabalho 
são introduzidos os objectivos associados, seguindo-se a transcrição da 
metodologia aplicada a cada temática e que foi desenvolvida durante a prática de 
ensino supervisionada, transcrevendo-se de modo directo o desenvolvimento das 
aulas dadas à turma do 8º ano. São apresentados, ao longo de cada descrição, 
os tipos de exercícios que foram executados pelos alunos, a metodologia aplicada 
no desenvolvimento de cada exercício, assim como a fundamentação através de 
alguns autores referidos no capítulo sobre o “Enquadramento das Unidades 
Leccionadas” e tendo como base outros autores, tais como Vicktor Lowenfeld 
(1963), Rocha de Sousa (1995) ou Richard Arends (2008), que se justificam 
através da sua estreita ligação com o processo de ensino aplicado às crianças. 
Para completar e finalizar este quarto capítulo, são descritos a partir dos critérios 
de avaliação formulados pelo grupo de Educação Visual, os parâmetros de 
avaliação escolhidos e aplicados para cada Unidade de Trabalho, realizando-se 
posteriormente algumas considerações sobre essa mesma avaliação e o 
desenvolvimento de cada unidade de trabalho, com vista a uma futura reflexão 
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sobre as facilidades e dificuldades que o processo de aprendizagem encerra em 
si. 
Por último, apresenta-se uma conclusão geral de todo o processo referente à 
prática lectiva das unidades em questão, relacionando e justificando de certo 
modo os elementos, que fizeram parte inicial da metodologia aplicada, com os 
resultados e questões que foram surgindo naturalmente ao longo das aulas e que 
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1. Enquadramento das Unidades Leccionadas 
 
 
1.1. O contexto das unidades curriculares 
 
 
As unidades leccionadas estão relacionadas principalmente com o conteúdo 
do tema Espaço, inserido no “Plano de Organização do Ensino-Aprendizagem” 
pertencente ao Ajustamento do Programa de Educação Visual no 3º Ciclo. 
As unidades de trabalho desdobraram-se e organizaram-se em quatro, 
sendo as seguintes: Perspectiva Aérea, Perspectiva Linear Plana com um ponto 
de fuga, Método Europeu de Representação e Representação Axonométrica 
ortogonal e oblíqua. A organização das actividades foi realizada com base no 
desenvolvimento curricular proposto pelo Ministério da Educação (ME) através do 
entendimento como “projectos de trabalho” (ME, [2001b]: 161). 
Sendo o conteúdo do tema Espaço e a sua representação, ou seja, a 
representação dos objectos no espaço, transversal aos três anos de Educação 
Visual, o oitavo ano leccionado e, por conseguinte, objecto de estudo para o 
presente Relatório, tem como resultados pretendidos segundo o Plano de 
Organização do Ensino-Aprendizagem (ME, [2001a]) as seguintes propostas: 
 
- A representação do Espaço; 
- A representação dos objectos pelas suas vistas no Método Europeu; 
- O conhecimento das sistematizações geométricas da perspectiva de 
observação; 
- O conhecimento dos vários sistemas de representação Axonométrica; 
- A representação de um objecto simples em perspectiva Axonométrica 
oblíqua, a cavaleira. 
 
Dentro destes resultados pretendidos salvaguardou-se o facto de existir por 
parte do grupo disciplinar uma gestão dinâmica do processo de ensino-                 
-aprendizagem, permitindo que alguns resultados pretendidos possam estar 
antecipados, ou não, em relação ao Plano acima  referido (ME, [2001a]). 
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Partindo do pressuposto da necessidade de uma metodologia que privilegie 
uma abordagem sequencial e que permita a contextualização das situações de 
aprendizagem, de modo que os alunos realizem aprendizagens mais significativas 
(vd. ME, [2001b]: 161), as quatro unidades de trabalho foram incluídas num tema 
comum e transversal ao ano lectivo completo. Essas unidades foram planificadas 
como um processo contínuo linear de sucessão de unidade para unidade, 
mantendo um sentido de direcção tanto nos alunos como no professor, ajudando 
os alunos na consciência dos fins implícitos em cada tarefa de aprendizagem que 
têm que cumprir (vd. ARENDS, 2008: 95). O tema principal baseou-se no 
percurso de Casa à Escola, percurso quase diário dos alunos, o que permitiu 
retirar das suas experiências e vivências reais um sentido pessoal de orientação 
durante a aprendizagem dos conteúdos propostos nas aulas de Educação Visual. 
Na planificação anual, as unidades acabariam por se completar e formar um 
percurso linear, onde cada aluno teria sempre um ponto de referência com 
alguma atitude e vivência particular na sua vida, seguindo em parte a afirmação 
de Richard Arends “Os professores são mais eficazes se concentrarem os seus 
esforços em coisas que podem influenciar” (ARENDS, 2008: 155). 
De forma generalizada e sem entrar em grande pormenor é em seguida 
descrita a planificação anual realizada, onde se inserem as várias propostas de 
trabalho para o 8º ano em questão, incluindo-se as quatro unidades que foram 
objecto de estudo do presente Relatório e que serão analisadas com maior 
atenção nos capítulos seguintes. 
Como anteriormente foi referido, o tema geral baseou-se no estudo relativo 
ao percurso de Casa à Escola, onde as primeiras propostas de trabalho ou 
exercícios seriam a representação desse mesmo percurso, passando 
posteriormente para a escolha de um local, espaço, em particular, seguindo-se a 
escolha de um objecto pertencente a esse mesmo espaço de onde partiria a 
proposta da sua alteração/modificação formal. O exercício seguinte basear-se-ia 
na escolha de uma imagem publicitária que estivesse ao alcance visual do aluno 
pertencente ao percurso do tema geral, sendo a imagem trabalhada sobre uma 
proposta da sua reformulação conforme a mensagem implícita nessa mesma 
imagem. Por último, os alunos terminariam com uma pequena história em banda 
desenhada onde, além de terem a possibilidade de aprender os conteúdos 
inerentes à banda desenhada, pudessem aplicar alguns conceitos apreendidos 
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durante o percurso das aulas de Educação Visual. Desta forma, seriam aplicados 
de forma gradual e conveniente a cada proposta de trabalho, os vários conteúdos 
do 8º ano que estão presentes no Programa e Orientações Curriculares do ME 
([2001b]) sendo possível verificar a sua disposição na Planificação Anual 
elaborada para disciplina em questão (cf. Anexo 1). 
As quatro unidades propostas enquadram-se no tema geral, logo nas 
primeiras unidades de trabalho, sendo a disposição a seguinte: 
 
- Perspectiva Aérea com o observador situado sobre o objecto – Primeira 
unidade de trabalho onde os alunos são familiarizados com a representação do 
espaço através da vista aérea com o centro de projecção situado acima do 
objecto visto. Neste exercício é tido como principal conteúdo a Representação do 
Espaço de forma mais sensorial; 
- Perspectiva Linear Plana com um ponto de fuga – Exercício que sucede e 
baseia-se na unidade da Perspectiva Aérea, onde os alunos são confrontados 
com a escolha e fragmentação de uma parte do espaço geral, anteriormente 
representado, adquirindo competências sobre a representação em perspectiva 
linear plana. Neste exercício são tidos como principais conteúdos a 
Representação geométrica do Espaço e a Percepção Visual da Forma; 
- Método Europeu de Projecção – Este exercício parte da escolha de um 
objecto pertencente ao espaço escolhido no exercício anterior da Perspectiva 
Linear Plana, focalizando-se no seu estudo, alteração e representação desse 
mesmo objecto. Os alunos além de adquirirem as competências sobre o Método 
Europeu de Projecção também obtêm competências relacionadas com o processo 
de Design e das respectivas qualidades gerais da representação de um objecto. 
Neste exercício são tidos como principais conteúdos, para além da 
Representação do Espaço, a Relação Homem-Espaço, a 
Estrutura/Forma/Função, a Percepção Visual da Forma, os Factores que 
Determinam a Forma dos Objectos e a Representação Técnica de Objectos 
através das vistas; 
- Representação Axonométrica Ortogonal e Oblíqua – Exercício que 
completa a representação do objecto proposto na unidade de trabalho anterior, 
em que os alunos terão que adquirir as competências relacionadas com a 
representação Cavaleira e/ou Isométrica. Neste exercício é tido como conteúdo 
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principal a Representação tridimensional dos objectos no espaço cartesiano, 
evitando muitas distorções. 
 
 
1.2. Fundamentação e relevância das unidades curriculares 
 
 
Vive-se uma época em que a cultura visual se apresenta de forma 
imperativa através de uma série de imagens feitas, fixas ou em movimento, 
apresentadas em diversas técnicas e suportes que vão desde os simples 
grafismos numa folha de papel até às imagens virtuais suportadas por variadas 
tecnologias de ponta. A sociedade que nos envolve tem evoluído cada vez mais 
para exploração de imagens virtuais, por conseguinte espaços, mundos, formas 
organizativas e de comunicação cada vez mais imateriais. 
Sem pôr em causa o avanço tecnológico e suas consequências positivas ou 
negativas, ao nível destes variados mundos, estes trazem diversas formas de 
relacionamento com tudo o que nos rodeia de forma material ou virtual. É 
necessário, no entanto, não perder a consciência que o nosso pensamento habita 
numa forma matérica, o corpo, que necessita de um espaço físico para existir e 
que está em permanente inter-relação com esse espaço e os seus objectos 
constituintes. Já James Gibson (1983: 97) dá importância ao sistema áptico, 
sendo a sensibilidade do individual ao mundo adjacente do seu corpo pelo uso do 
seu próprio corpo, não sendo só o contacto físico pela pressão da pele, mas tudo 
o que envolve a percepção. 
A relação do ser humano com o mundo físico faz-se desde o início da sua 
existência e a percepção do espaço que o rodeia é uma permanente construção, 
necessária e essencial à sua sobrevivência, seja ao nível físico seja ao nível 
psíquico. 
As unidades escolhidas e relacionadas com o espaço prendem-se de uma 
forma geral com uma das possibilidades de apreensão do mundo, propostos 
pelos vários conceitos artísticos e que neste caso estão fortemente incluídos na 
disciplina de Educação Visual. A percepção do Espaço e sua representação nos 
variados níveis de expressão plástica torna-se um conteúdo transversal ao 
currículo da disciplina. Acaba por ser um termo bastante lato que encerra em si 
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um número indeterminado de conceitos, não podendo estar limitado a conteúdos 
fixos e isolados entre si. A escolha do tema relacionado com a representação dos 
objectos no espaço acaba por ir de encontro a esta transversalidade inerente, 
aquando no Ajustamento do Programa de Educação Visual nos confrontamos 
com as representações axonométricas vinculadas no conteúdo geral do Espaço e 
as representações ortogonais vinculadas ao conteúdo geral da Forma, sendo 
ambas dois tipos de representação de objectos num referencial espacial e 
cartesiano (vd. ME, [2001a]: 5, 8). Longe de serem consideradas incorrectas, 
aquelas características programáticas só demonstram a ambiguidade da 
catalogação das diversas matérias em conteúdos fixos, salientando a visão global 
que o currículo encerra e, tal como o programa induz, a possibilidade de cada 
professor/grupo disciplinar poder gerir da melhor forma a abordagem aos 
diferentes conteúdos. 
A representação dos objectos, seja de modo menos convencional ou de 
maneira mais rigorosa, é uma das bases fundamentais no processo da educação 
visual. Poder-se-á afirmar que o desenho, a representação gráfica, está para a 
disciplina de Educação Visual tal como processo da escrita está para a disciplina 
de Língua Portuguesa. A importância da representação gráfica é necessária e o 
conhecimento das suas várias representações torna-se essencial na transmissão 
de ideias, sejam elas mais subjectivas e menos rigorosas, podendo verificar-se 
um peso acrescido da representação dos objectos no espaço que vai desde o 8º 
ano ao 9º ano (vd. ME, [2001a]: 5). 
Adquirir o domínio da representação em perspectiva dos objectos passa pelo 
aluno e mesmo que haja, logo à partida, um conhecimento empírico muito 
próximo da representação dos objectos em perspectiva por parte do aluno, será 
necessário consolidar essa representação com as suas regras teóricas, tal como 
acontece na própria história da arte onde se verifica que a perspectiva era 
anteriormente empírica passando a ser teorizada no Renascimento e 
constantemente reinventada até aos dias de hoje. A arte ocidental está desde os 
tempos mais remotos ligada à geometria e à percepção, apresentando leis que 
são expressas através da matemática, como se veio a verificar na descoberta da 
perspectiva, sendo mesmo considerada por alguns autores como arte 
“desenvolvida” a que se localiza no pós Renascimento e como arte “primitiva” a 
realizada antes do Renascimento (HAGEN, 1986: 268). Ou seja, se for vista 
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através do sistema de perspectiva, estará pobremente desenvolvida antes e 
verdadeiramente desenvolvida após o Renascimento. O desenvolvimento do 
registo em perspectiva afirmou-se como um processo histórico gradual e será, 
também, no desenvolvimento perceptivo e de registo da criança, um processo 
evolutivo que se adquire gradualmente, devendo ser fomentado no processo 
educativo desta. Se tivermos em conta as teorias de Franz Boas e Heinz Werner1, 
o desenvolvimento na arte passa pela passagem de representar o que se 
conhece para o que se vê. Ou seja, as crianças e os “primitivos”2 supostamente 
representam o que conhecem e as pessoas “sofisticadas”3 pintam o que vêem 
(HAGEN, 1986: 267-268). 
A aprendizagem da representação em perspectiva, para além de ter um forte 
peso na cultura ocidental como forma de distinção entre a arte “primitiva” e a arte 
“desenvolvida”, carrega em si a possibilidade de obter por parte de cada indivíduo 
algumas noções críticas de correcção/validade das imagens expostas na 
sociedade. A teoria da visão acaba por implicar nas experiências visuais uma 
variedade no observador que permite não só evocar uma resposta estética sobre 
um trabalho, como uma resposta mais crítica em relação aos seus conteúdos 
formais e na mensagem implícita (vd. HAGEN, 1986: 270). Torna-se um dos 
meios e ferramentas activas e de alerta sobre todas as imagens que são 
constantemente impostas na cultura ocidental. O domínio de algumas noções 
sobre a representação em perspectiva permite que o fascínio existente sobre as 
imagens tridimensionais se atenue, de forma que esse deslumbramento não seja 
totalmente cego e que a atracção se faça através de um sentido crítico mais alerta 
sobre a qualidade formal e comunicativa das imagens que são apresentadas. O 
conhecimento, mesmo que básico, induz que a impossibilidade ou “magia” 
existente na representação da imagem tridimensional não se torne tão 
inacessível, por isso, será desmistificada sobretudo nas crianças. O sentido crítico 
cresce e consolida-se à medida que o conhecimento do objecto de estudo se 
                                                          
1
 Antropologista e psicologista que suportam e estudaram a existência do desenvolvimento 
artístico nas crianças e povos considerados “primitivos” (HAGEN, 1986: 267). 
2
 O termo “primitivo” contextualiza-se como a forma de arte sem a aplicação dos conhecimentos 
da perspectiva, considerada toda a arte Ocidental anterior ao Renascimento assim como a arte 
das crianças e das culturas de povos indígenas, africana, entre outros (HAGEN, 1986: 267-268). A 
autora salvaguarda a sua opinião em considerar absurdo classificar as pessoas pela sua arte em 
vez da arte pelas pessoas. 
3
 O termo “sofisticado” segue a linha de pensamento do termo “primitivo”, sendo toda a arte 
realizada com o conhecimento das leis da perspectiva (HAGEN, 1986: 267-268). 
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torna maior, tal como afirma Rocha de Sousa (1995: 11) referindo que as várias 
abordagens técnicas e tecnológicas4 estão intimamente ligadas com o “ensinar a 
ver”, sendo um dos objectivos da disciplina de Educação Visual. No entanto, 
embora esse conhecimento tecnológico seja importante, é necessário que não se 
torne pragmático e sim uma ferramenta que ajude a interpretar melhor os códigos 
visuais presentes, assim como ajudar a melhorar as qualidades e integrações 
técnicas de cada aluno. 
O conhecimento das técnicas e dos códigos da representação gráfica da 
perspectiva dos objectos do mundo visível vai permitir que cada aluno, 
futuramente, consiga entender melhor e ter a possibilidade de explorar 
tecnologias mais avançadas da representação tridimensional, que poderão ir 
desde a simples representação fotográfica até aos programas informáticos 
processadores de formas tridimensionais e seus espaços envolventes, tanto na 
procura da imagem real ou virtual. O conhecimento da perspectiva acaba por ser, 
de alguma forma, uma ferramenta essencial para a percepção do mundo como 
uma imagem (vd. MELLO, 2002: 353). 
A percepção do espaço envolvente e o conhecimento dos seus objectos 
adquire-se através de várias experiências sensoriais, sendo a experiência da 
perspectiva uma parte integrante dessa vivência e percepção da totalidade de um 
ambiente, não se fechando apenas na aquisição e transmissão de conhecimentos 
de geometria do espaço (vd. MELLO, 2002: 352). A observação e o estudo que a 
criança desenvolve na aquisição do conhecimento no registo dos objectos em 
perspectiva, ajudam na obtenção de noções de representação dos objectos em si 
e também da consciência da relação desses objectos nos seus diversos espaços, 
sobretudo no que toca à transmissão desse relacionamento para a bidimensão e 
aquisição de competências de sistematização que a própria perspectiva induz. 
Por último, o ensino da perspectiva passa por uma das ferramentas 
essenciais referidas anteriormente, o desenho, pertencente às experiências de 
aprendizagem inclusas no programa (vd. ME, [2001b]: 162). De modo mais 
informal ou com o auxílio de instrumentos que proporcionam o rigor gráfico, o 
desenho é um instrumento privilegiado da representação visual, sendo não só um 
                                                          
4 Segundo Rocha de Sousa é importante distinguir tecnologia de técnica, sendo tecnologia um 
“conjunto de conhecimentos específicos de um ofício mecânico ou artístico (…)” e técnica como 
“parte material ou conjunto de processos de uma arte (…)” (SOUSA, 1995: 11). 
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meio de comunicação e de expressão de ideias, como a continuidade do 
desenvolvimento da expressão gráfica, do riscar, que acompanha a criança desde 
as primeiras garatujas. Ao mesmo tempo que o “elogio da mão” referido por 
Rocha de Sousa faz sentido como um “(…) instrumento privilegiado de todo um 
fazer transformador dos materiais a cada momento disponíveis no trajecto criativo 
do homem e da própria Natureza” (SOUSA, 1995: 20) e completa-se com a 
continuidade do desenvolvimento da motricidade fina, mesmo “quando está 
encoberta por tecnologias que aparentemente a dispensam” (SOUSA, 1995: 20). 
Continua sendo incontornável a prática do desenho sabendo que, segundo 
Arquimedes Santos (1999: 80), a idade das crianças onde o ensino da 
perspectiva é aplicado, compreende na sua naturalidade uma expressão 
específica de originalidade caracterizada por uma exaltação da imaginação, assim 
como uma procura de expressividade muito particular, chegando o autor a referir 
que algumas crianças nesta fase revelam maior aptidão para o desenho, devido a 
estarem inclusas numa altura de desenvolvimento de capacidades.  
 
 
1.3. Síntese histórica do ensino da perspectiva 
 
 
Ao longo da história das artes visuais pode-se encontrar a perspectiva como 
meio presente nos diversos tipos de representação gráfica, quer sejam empíricos, 
quer apresentem uma maior fundamentação teórica ou científica. No entanto, 
deve-se ter em conta que o termo perspectiva apenas aparece na altura do 
Renascimento, através da sua fundamentação teórica, e será representada de 
maneira mais ou menos rigorosa até ao Cubismo, considerado o início das 
pesquisas “no sentido de encontrar novos métodos e técnicas de representação 
formal e espacial que ultrapassassem as regras clássico-renascentistas, 
fundamentadas nas três dimensões do mundo físico e nas leis da perspectiva” 
(PINTO, 2008: 40). 
Mesmo desconhecendo as leis da perspectiva, um facto é que se pode 
encontrar na arte grega a noção de profundidade através da diferenciação de 
tamanho na representação dos objectos, sendo mais pequenos os que se 
situavam distantes e maiores os objectos mais próximos. Esta representação, 
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segundo Gombrich (1993: 78-79), pode ser observada na fase Helenística da arte 
grega, mas ainda sem a adopção do ponto fixo, que será inventado mais tarde no 
Renascimento. No entanto, e segundo alguns autores, tal como Philippe Comar 
(2008: 98-99), é mantida a questão sobre a possibilidade de existirem teorias 
relativas à representação do espaço durante o período da Antiguidade grega ou 
romana, sendo pertinente a dúvida, quando no contexto das raras obras que 
resistiram até hoje, poder-se observar um fresco da vila romana Oplontis onde a 
representação da perspectiva se faz na convergência das linhas num único ponto. 
A perspectiva e a Óptica acabavam por se fundir, não havendo diferenciação 
entre ambas durante o período Clássico e a época Medieval, sendo apenas 
estudados os fenómenos da visão que levariam à conclusão de alguns processos 
geométricos, caracterizados pela acentuação da matemática e da geometria na 
Antiguidade Clássica e pelo aspecto empírico e perceptivo-fisiológico da visão na 
Idade Média (vd. MELLO, 2002: 356-357). 
Assim sendo, a arte ocidental até ao século XV apresentou características 
narrativas em que as imagens se ordenaram de forma hierárquica tendo em conta 
os ideais sociais e religiosos. Não havia uma unidade de concepção de espaço 
nem de tempo. A escala era traduzida através da importância dada às 
personagens representadas pictoricamente (vd. COMAR, 2008: 31). 
Artistas como Giotto, Duccio e sobretudo os irmãos Pietro e Ambrogio 
Lorenzetti partilharam um amadurecimento da arte que levou ao nascimento da 
perspectiva (vd. MELLO, 2002: 357), mas será exactamente no Renascimento, 
com Filippo Brunelleschi, que serão fornecidos os meios técnicos para a 
representação da profundidade até ao infinito através das regras matemáticas (vd. 
GOMBRICH, 1993: 171-172). 
No século XV a óptica passou a nomear-se de perspectiva naturalis e a 
perspectiva linear de perspectiva artificialis, nascendo estes dois conceitos da 
necessidade de distinção entre o conhecimento propriamente dito e a medida de 
todas as coisas representadas (vd. MELLO, 2002: 357). Se Brunelleschi foi quem 
codificou as regras da perspectiva através do método da técnica da pintura sobre 
a tavolletta, em 1415, fazendo a primeira transcrição do “mundo visível”, será com 
Leon Battista Alberti e o seu tratado Della Pittura, em 1435, que temos os 
primeiros escritos sobre a perspectiva central (vd. COMAR, 2008: 31-36), embora, 
como refere Richard Gregory (1998: 176), terá sido Leonardo da Vinci quem 
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primeiro descreveu claramente as leis e os princípios da perspectiva nos seus 
cadernos de apontamentos. Mas, no entanto, foi através de Brunelleschi e Alberti, 
que de uma maneira mais prática e/ou teórica se obteve a inovação que marca a 
arte do Renascimento e toda a arte posterior: a perspectiva. 
As novas descobertas do século XV fizeram com que os artistas 
começassem a realizar experiências na obtenção de novos efeitos pictóricos. Os 
pintores do Renascimento, sobretudo Leonardo Da Vinci, começaram a aplicar os 
conceitos dos raios luminosos5 na representação, e a tradução da cena como um 
sector do ambiente que envolvia o observador, a utilização de uma janela (vd. 
GIBSON, 1983: 231). Tal como é referido por Moraes Mello “(…) o quadro é a 
intercepção plana da pirâmide visual, e esta é um artifício que permite a 
representação de um espaço racional onde corpos se encontram unidos segundo 
determinadas leis gerais” (MELLO, 2002 : 360). A arte passa a ser, para além de 
contar a História Sagrada, uma forma de apreender um “fragmento do mundo 
real” (GOMBRICH, 1993: 183). Os artistas que até por volta do ano de 1400 
tinham evoluído de forma semelhante devido à mobilidade geográfica que 
apresentavam na realização das suas obras, sobretudo na Europa, passam a 
organizar-se em corporações, zelando pelos direitos e privilégios dos seus 
membros, dificultando a entrada de concorrentes ou intrusos estrangeiros à 
cidade. Os conhecimentos que eram transmitidos na Idade Média, pela 
deslocação livre dos mestres pela Europa, passaram a ser restritos às 
corporações, onde o artista para ser admitido teria que demonstrar e provar a sua 
qualidade e futuramente conseguir autorização para poder instalar a sua própria 
oficina. Se por um lado as corporações zelavam pelos interesses dos seus 
membros e ajudavam a cidade no seu desenvolvimento económico e artístico, por 
outro lado dificultavam a qualquer outro artista estranho a obter trabalho ou a 
pertencer ao grupo. Apenas os artistas mais famosos conseguiam deslocar-se de 
maneira mais livre no acompanhamento de outras obras situadas no exterior da 
sua localidade (vd. GOMBRICH, 1993: 184). 
Será neste período que a arte se fragmenta em diversas oficinas de pintura 
instaladas em quase todas as cidades, pequenas ou grandes, sobretudo em Itália, 
Flandres e Alemanha (vd. GOMBRICH, 1993: 184). A passagem do pensamento 
                                                          
5
 Os raios luminosos provêm de um ponto luminoso, ou objecto, dando informação sobre esse 
mesmo objecto, incluídos na visão da perspectiva (vd. GIBSON, 1983: 15). 
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da época fazia-se através dos pintores mestres que transmitiam os seus 
conhecimentos aos jovens que demonstravam talento, sendo estes 
conhecimentos transmitidos através da cópia e imitação das características 
artísticas do mestre (vd. GOMBRICH, 1993: 185). Pode-se eventualmente deduzir 
que a passagem dos ensinamentos sobre a perspectiva e restantes técnicas de 
pintura se tivessem transmitido, numa primeira fase, através da demonstração 
das descobertas de Brunelleschi, possibilitando a realização de novas 
experiências por parte de outros grandes artistas e que partilhariam essas 
experiências entre eles; e paralelamente com a transmissão do conhecimento da 
perspectiva teorizado nos tratados e nos livros de perspectiva, de que alguns 
artistas teriam acesso. Estando este conhecimento presente nos mestres de 
pintura detentores das oficinas, seria posteriormente transmitido aos futuros 
pintores através da relação mestre-aprendiz, fomentando a observação e a 
imitação do mestre como método principal de ensino. 
O primeiro tratado impresso sobre a perspectiva, propriamente dito, foi o de 
Artificiali Perspectiva, 1505, de Jean Pelerin Viator (vd. COMAR, 2008: 44). Foi a 
partir deste tratado que se desenvolveram outros tratados baseados no método 
de Viator, aparecendo sobretudo em França, na Holanda e em Itália (vd. COMAR, 
2008: 44-45). Mais tarde, Guidobaldo del Monte demonstra matematicamente, 
pela primeira vez, a convergência das linhas paralelas num ponto situado no 
infinito, o conhecido ponto de fuga, onde trata dos seus conceitos inerentes (vd. 
COMAR, 2008: 45). Os tratados de perspectiva, que proliferaram até ao século 
XVII, vão permitir que a pintura adquira um estatuto de disciplina intelectual e 
promovida ao patamar das artes liberais, tais como a poesia e a música (vd. 
COMAR, 2008: 45). Mesmo com a proliferação dos tratados e dos diferentes 
estudos sobre a perspectiva e dos seus respectivos métodos de aplicação, que 
avançavam, os pintores libertaram-se da sua teorização excessiva e passam a 
utilizar o seu conhecimento como um instrumento para apreender a realidade, 
mas não a finalidade do artista, abrindo portas para contornar as suas regras na 
possibilidade de iludir o observador, em representações mais imaginativas, assim 
como na área da decoração de espaços arquitectónicos, através da ilusão do 
trompe l’oeil. 
Os diversos tratados permitiram aos pintores adquirirem diversas técnicas e 
metodologias para os ajudar a representar os objectos em perspectiva. E durante 
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a Europa Barroca e ainda antes, com o Codex Huygen, este do século XVI, entre 
outras obras, que teorizam sobre as regras de melhor representar os objectos do 
ponto de vista do observador, a perspectiva foi amplamente difundida 
directamente ou indirectamente através das gravuras. À parte dos vários tratados 
e teorizações que se vieram a desenvolver sobre a perspectiva, foram 
desenvolvidos diversos instrumentos que proporcionaram a representação dos 
objectos em perspectiva. Estes instrumentos, tal como propõe Martin Kemp 
(1992: 165) sobre a câmara obscura, seriam considerados como um “novo olho” 
que mais tarde, já no início do século XIX, culminaria na máquina fotográfica. 
As máquinas de auxílio na representação dos objectos em perspectiva 
acabam por estar presentes desde o primeiro dia do seu nascimento, com a 
tavoletta do próprio Brunelleschi. Estes engenhos inventados fundamentaram-se 
no propósito de tentar a imitação “perfeita” da natureza, acompanhando também o 
desenvolvimento intelectual e científico que se vivia na época. Este tipo de 
instrumentos acabam por ser diversificados tanto na sua complexidade como na 
sua utilização directa ou indirecta na representação em perspectiva. Martin Kemp 
(1992: 167) no seu capítulo “Machines and Marvels”, faz uma “viagem” através da 
exposição dos diversos instrumentos utilizados desde as primeiras técnicas 
representativas de Brunelleschi, passando pela utilização de astrolábios e 
quadrantes para medir os objectos e suas proporções, onde se pode observar, 
entre outros, o Báculo de Euclides e o Quadrante Geométrico, de onde se pode 
concluir que a actual medição dos objectos através da utilização do lápis como 
aparelho de registo/comparação das proporções, utilizado à frente dos nossos 
olhos, provém em parte destes mecanismos. Assim surge, por exemplo, a técnica 
de desenho sobre uma superfície transparente, ou grelha utilizada e registada nas 
gravuras de Albrecht Dürer, a sua famosa portinhola, e mesmo a utilização de 
engenhos mais ou menos complexos como a máquina da perspectiva inventada 
por Vignola. Todos estes mecanismos foram originar outros instrumentos do 
desenho, como os pantógrafos, câmaras obscuras, entre diversos instrumentos 
que de algum modo ainda são utilizados por artistas e técnicos nos dias de hoje. 
Com o decorrer do tempo até ao século XVIII, na Europa a perspectiva 
tornou-se gradualmente numa técnica de representação, começando a existir 
inúmeros livros que se transformam em “simples manuais especializados para 
alunos diversos, artistas ou amadores, leigos ou religiosos” (MELLO, 2002: 412). 
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Em Portugal, a maioria dos tratados escritos acabavam por descrever pontos de 
vista literários ou filosóficos sobre a pintura, em vez do conhecimento teórico e 
prático da perspectiva, fazendo com que a perspectiva não se traduzisse numa 
matéria específica. Tal como no resto da Europa, a base para a teoria e prática da 
perspectiva em Portugal veio através da divulgação do conteúdo dos tratados, 
das gravuras concebidas a partir das imagens ilustrativas desses mesmos 
tratados e das novas experiências demonstradas no campo da pintura. Seria 
sobretudo com o estudo e cópia das gravuras que a divulgação de novas 
iconografias e dos novos métodos de produção artística se faziam sentir (vd. 
MELLO, 2002: 398). Daí, e tal como é referido por António Trindade (2008: 537), 
a perspectiva linear plana apresenta erros abundantes, na pintura, até ao período 
Barroco em Portugal. As gravuras importadas, que eram provenientes sobretudo 
do Norte da Europa, já traziam consigo “erros ao nível da composição, 
nomeadamente na perspectiva linear plana, contaminando por conseguinte os 
artistas que utilizaram essas fontes (…)” (TRINDADE, 2008: 537-538). As várias 
oficinas de pintura existentes em Portugal, e que são descritas ao nível da 
aplicação dos conhecimentos da perspectiva por António Trindade (2008), foram 
a fonte de transmissão dos conhecimentos da perspectiva pelos seus mestres. No 
entanto, os artistas demonstravam falhas no seu conhecimento, resolvendo 
problemas de perspectiva de forma empírica, ou tecnicamente correctas apenas 
em alguns sectores, onde tecnicamente eram utilizados cartões ou grelhas 
auxiliares onde transportavam por inteiro gravuras, ou pormenores destas (vd. 
TRINDADE, 2008: 937). 
Baseando-se na criação do sistema realizado e traduzido por Vignola, os 
Jesuítas irão difundir os conhecimentos científicos sobre a perspectiva linear com 
o método do “ponto-distância” (MELLO, 2002: 397). Este modelo será introduzido 
no círculo pedagógico característico da ordem jesuíta e que Portugal teve acesso 
a partir do século XVIII. O interesse que os Jesuítas demonstraram pelas novas 
questões matemáticas e geométricas da projecção espacial num plano, foi de 
encontro aos ideais religiosos da Companhia de Jesus. Juntaram a arte com a 
religião e a ciência, promovendo uma arte sedutora dos fiéis, através de uma 
“composição ordenada e sistemática do universo, segundo os seus próprios 
ideais de conduta e valores” (MELLO, 2002: 408). Traduzindo-se num 
fundamental meio pedagógico de persuasão, onde o estudo e a aplicação das leis 
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de construção espacial foram aplicados como meio de alcançar o conhecimento 
absoluto através dos sentidos, da percepção tridimensional do espaço (vd. 
MELLO, 2002: 410). Foi através do ensino dos Jesuítas e através da disciplina de 
matemática, mais virada para a técnica, que se incluiu o ensino da óptica. E as 
primeiras aulas públicas de perspectiva linear plana acabariam por ser dadas pelo 
Jesuíta Inácio Vieira, a partir do ano de 1701, na aula da esfera do antigo colégio 
de Santo Antão o Novo6, em Lisboa, onde qualquer indivíduo poderia frequentar 
essas mesmas aulas (vd. TRINDADE, 2008: 537, 937-938). Será com Inácio 
Vieira que o desenvolvimento do ensino das noções de perspectiva em Portugal 
se irão desenvolver, pois as aulas dadas proporcionaram, na altura, um melhor 
contacto com as questões científicas nas diversas aplicações do mundo da arte, 
não só aos futuros professores Jesuítas como também aos arquitectos, aos 
pintores, ou aos cenógrafos, “preparadores de cenas” como eram conhecidos na 
época (vd. MELLO, 2002: 439). Inácio Vieira acabou por escrever um tratado 
alusivo à perspectiva, que no entanto seria apenas um conjunto de compilações 
de citações provenientes de outros autores (vd. TRINDADE, 2008: 938). Após o 
fim do domínio científico dos Jesuítas e da sua expulsão de Portugal, os 
ensinamentos teóricos relativos à perspectiva e à óptica passam ao 
esquecimento, apenas ressurgindo, no final do século XVIII, com a criação de 
uma Academia, onde se incluíam as cadeiras de geometria e de perspectiva, 
fundamentais para a correcta representação espacial na pintura. 
 
 
1.4. Os aspectos fisiológicos da perspectiva 
 
 
A percepção da profundidade no ser humano faz-se, visualmente, através da 
partilha e comparação de informação existente entre os dois olhos, numa 
cooperação. Cada olho capta uma imagem diferente, para posteriormente juntos, 
terem a habilidade de converterem ambas as imagens numa só informação que 
                                                          
6
 As aulas do colégio de Santo Antão eram condicionadas pela seguinte sequência: óptica, 
perspectiva, catóptrica e dióptrica. Na perspectiva estudava-se várias variações da representação 
da perspectiva e cenografia. A catóptrica e a dióptrica faziam parte do estudo da perspectiva (vd. 
MELLO, 2002: 445). 
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se traduz na percepção de objectos sólidos num espaço tridimensional, a que se 
chama de percepção estereoscópica (vd. GREGORY, 1998: 60). 
A distância dos objectos é percepcionada através da convergência angular 
que está presente na posição dos olhos face ao objecto visto, o que influência a 
pormenorização e a visão tridimensional do objecto. Ou seja, quanto mais 
próximo dos olhos o objecto estiver colocado, maior será o ângulo de 
convergência, maior será a diferença entre as imagens percepcionadas entre os 
dois olhos e logo maior será a pormenorização do objecto assim como a 
percepção da tridimensionalidade. À medida que o objecto se afasta dos olhos, o 
ângulo de convergência entre os dois olhos diminui, logo as imagens apresentam 
menos pormenor de comparação, fazendo com que a percepção da profundidade 
e da distância seja mais difícil de obter. Segundo Richard Gregory (1998: 61), 
considera-se que o ser humano apenas vê melhor com um olho observando 
objectos situados a cem metros de distância.  
Mesmo tendo em conta o sistema fisiológico da visão, a percepção da 
tridimensionalidade e da profundidade não se faz apenas de forma orgânica. Já 
Henry Gleitman (1999: 268) sugere que outros indícios existem na percepção da 
profundidade quando constata que esta é percebida em pessoas cegas de um 
olho à nascença. As restantes sensações assim como o conhecimento pré 
determinado das coisas complementam toda a percepção visual dos objectos. Os 
mecanismos neurais inatos acabam por degenerar se não forem continuamente 
estimulados. O próprio autor, Gregory (1998: 138), refere que esta degeneração é 
clara nas crianças, mesmo na capacidade de ver estereoscopicamente, se o 
ambiente não for propício ao seu desenvolvimento visual. Daí advir um dos 
factores importantes da estimulação do ambiente visual nos bebés. 
Os diferentes estudos referidos pelo autor (GREGORY, 1998) demonstram 
como o tipo de ambiente geográfico que rodeia o ser humano pode condicionar o 
desenvolvimento e percepção da visão. O mundo Ocidental, à partida, contém 
muitas linhas paralelas, tais como nas estradas, também apresenta muitas curvas 
angulares rectas, como nos edifícios, mobiliário, entre outros objectos. Esta 
presença constante de paralelismos e ângulos rectos na cultura Ocidental é uma 
característica própria que não se observa em determinadas culturas. Exemplo 
disso é a cultura Zulu, inserida nas “culturas-circulares”, devido às habitações e à 
maior parte dos seus espaços e objectos serem construídos de forma circular. As 
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linhas longas paralelas e os ângulos rectos são elementos raros na cultura Zulu, 
caracterizando os ambientes como não perspécticos (vd. GREGORY, 1998: 150). 
Estas pessoas, quando sujeitas a diversas experiências de percepção como o 
exercício das setas de Muller-Lyer7, pouco ou quase em nada são afectadas. 
Estudos realizados noutros povos, que vivem em espaços densos como nas 
florestas, concluíram que essas pessoas quando colocadas em espaços abertos, 
não percepcionam os objectos distantes como tal, mas sim como mais pequenos, 
devendo-se ao facto de não terem por norma a possibilidade de ver objectos 
distantes. Mas mesmo na cultura Ocidental podem-se verificar estas diferenças 
de percepção ou educação do olhar quando são feitas comparações, por 
exemplo, entre pessoas que têm por hábito trabalhar em alturas muito elevadas e 
as que não têm esse hábito. Os trabalhadores das alturas não vêem os objectos 
abaixo tão pequenos e distorcidos como aqueles que não estão habituados às 
alturas. O movimento activo e o manuseamento dos objectos tornam-se 
importantes na capacidade do sistema visual (vd. GREGORY, 1998: 150). 
Tal como é referido atrás, o reconhecimento dos objectos não se faz apenas 
através do sistema visual. Os restantes sentidos são necessários, sobretudo o 
tacto. O caso referido pelo autor Richard Gregory (1998: 153-158) apresenta S.B. 
como um cego à nascença, que à meia-idade tem a possibilidade de recuperar a 
visão, mas o reconhecimento posterior visual dos objectos acaba por ser 
extremamente difícil, apenas conseguindo-o recorrendo ao tacto. O neurologista 
Oliver Sacks (1996) também descreve um caso similar sobre Virgil, cego desde 
pequeno e que teve a possibilidade de recuperar a visão aos cinquenta anos, mas 
também apresenta dificuldades de reconhecimento e interpretação daquilo que 
via. Tal como Oliver Sacks (1996: 150) refere “O mundo não nos é oferecido: 
somos nós que o construímos incessantemente, recorrendo à experimentação, à 
categorização, à memória, às associações mentais”. Isto explica o facto dos 
cegos quando voltam a ver não percepcionarem o que vêem. A retina e o nervo 
óptico, segundo Oliver Sacks (1996: 150), mantêm-se activos, transmitindo 
impulsos, mas a interpretação pelo sistema cognitivo não se faz, levando à 
                                                          
7
 Exercício de ilusão de óptica que consiste no julgamento de dois segmentos de recta de igual 
comprimento. Ambas as extremidades de cada segmento de recta terminam com pontas de seta, 
em que num dos segmentos as pontas de seta estão invertidas. A percepção é induzida a ver o 
segmento de recta com as pontas de seta invertidas parecer maior que o outro (NEW WORLD 
ENCYCLOPEDIA, 2009). 
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agnosia8. Outro dos casos bastante conhecido e estudado por Oliver Sacks foi O 
Homem que Confundiu a Mulher com o Chapéu, que relata um caso de agnosia 
visual num músico (vd. GREGORY, 1998: 168). 
Na representação da perspectiva geométrica por parte de um artista, será, 
segundo Gregory (1998: 184), não uma representação daquilo que o artista vê 
mas sim uma representação da sua imagem retiniana, que é baseada na 
diferença de escalas entre os objectos, um pouco à semelhança da fotografia. No 
entanto é necessário ter presente que a fotografia, mesmo apresentando uma 
imagem semelhante à retiniana, através da diferenciação de escalas, não 
apreende as imagens da mesma forma que as retinas. A imagem fotográfica, 
além de representar a “verdadeira” perspectiva geométrica, aparece com a 
representação dos objectos distantes mais pequenos, do que a mesma imagem 
desenhada. A representação em perspectiva inclui sempre, para além dos 
conhecimentos geométricos, a capacidade de interpretação e idealização inerente 
ao ser humano proveniente de diversos factores como o seu estado de espírito, a 
forma como vê as formas e os tamanhos, assim como as cores e sombras. Tal 
como Leonardo da Vinci completava a suas representações em perspectiva com 
a aplicação de efeitos de névoa e azulados para melhor representar a distância, 
assim como a importância que transmitia na representação dos sombreados 
como representação da orientação dos objectos, em detrimento da importância 
dada à geometria pura (vd. GREGORY, 1998: 177). 
Toda esta articulação entre a maneira como a visão se comporta 
fisiologicamente e a maneira psicológica de ser percepcionada, deu origem às 
várias teorias das “distorções perspécticas” que Richard Gregory (1998: 212) 
desenvolve num capítulo do seu livro. Este tema foi largamente estudado na 
escola Alemã através da Gestalt, servindo de base e fundamento para várias 
experiências ao nível artístico, acabando sempre por de alguma forma se articular 
com alguns problemas da representação da perspectiva, deixando no entanto 
esta questão para outra fundamentação a ser desenvolvida noutro lugar, ou 
                                                          
8
 A agnosia pertence ao grupo das perturbações da percepção e da atenção. É o resultado de 
uma lesão em determinadas zonas de associação cortical e traduz-se na desorganização dos 
diversos aspectos do mundo sensorial. Na agnosia visual o indivíduo pode ter o sistema visual 
intacto mas é incapaz de reconhecer aquilo que vê. Identificam um objecto ou figura por partes 
mas são incapazes de assimilar como um todo. Num exercício de cópia do desenho regista-se a 
cópia em separado de cada elemento, relativamente bem sucedida, mas não conseguem integrar 
os elementos num todo coerente (vd. GLEITMAN, 1999: 56). 
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Durante as suas considerações sobre arte, Rudolf Arnheim (1997) considera 
que existem analogias entre os desenhos das crianças e as primeiras 
manifestações artísticas históricas, chamadas de primitivas. O mesmo se pode 
observar com Philippe Greig (2008), mas de forma mais convincente quando o 
autor compara os desenhos das crianças não só com a arte primitiva, destacando 
a ausência de perspectiva, como também com a arte abstracta. O mesmo autor 
(vd. GREIG, 2008: 157) defende a existência de uma correspondência da história 
da arte aos traços descritos nos desenhos das crianças. O desenvolvimento do 
traçado e da representação espacial na criança observado por Greig (2008), 
apresentado e exemplificado, em parte, mais adiante no presente capítulo, apoia-
se na partilha de todas as culturas anteriores ao Renascimento italiano, assim 
como na arte contemporânea. Sendo que a evolução da representação se 
desenvolve seguindo os mesmos critérios e ordem ao longo do crescimento ou da 
evolução cultural (vd. GREG, 2008: 159). Pode-se obter uma ideia quando 
Philippe Greig exemplifica do seguinte modo: 
 
“A representação de volumes e organização do espaço também têm a 
sua analogia nas produções artísticas. O espaço de três faixas caracteriza 
numerosas obras antigas, pelo menos tanto quanto os desenhos do período 
de latência. A materialização de uma ação existe em certos traços de 
iniciação xamanística, e a sobreposição, muito presente na arte paleolítica, 
pode incluir o acoplamento bisão-cavalo tão caro a Leroi-Gourhan; às vezes, 
atinge o inextrincável, como no santuário dos Três-Irmãos. A ligação 
simbólica encontra-se em todas as hierarquias sagradas, o faraó é o único 
que tem o mesmo tamanho que os deuses, e a Virgem ou o santo protetor 
dominam todas as outras personagens, como, às vezes, este ou aquele 
membro prevalece sobre os outros no desenho de família de uma criança.” 
(GREIG, 2008: 159). 
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A primeira justificação apresentada por Arnheim (1997) sobre o modo como 
as crianças desenham desta forma é dada pela ausência de capacidade técnica, 
ou seja, o pleno controlo das suas faculdades motoras incluindo a motricidade 
fina. Passando por uma aprendizagem gradual onde primeiro são aplicadas as 
verticais e horizontais e mais tarde as diagonais. Os desenhos tendem a evoluir 
de mais esquemáticos para mais complexos (vd. ARNHEIM, 1997: 163-170).  
No entanto, o conceito de espaço tridimensional aparece na criança de um 
modo básico durante o seu processo de desenvolvimento, mas torna-se num dos 
conceitos mais difíceis de caracterizar nos desenhos infantis (vd. TELMO, 1986: 
13). Nos estudos sobre a representação do espaço na criança, Hilda Lewis Telmo 
(1986) verifica que antes dos sete ou oito anos de idade, a criança não apresenta 
indícios de representação em profundidade, mantendo-se no registo da face 
quadrada isolada ou, como é identificado por Miljkovitch (vd. TELMO, 1986: 20), 
na representação de elementos de geometria topológica. Jean Piaget (vd. 
PIAGET e BÄRBEL, 1993: 20), nos seus estudos, também refere que as relações 
perceptivas nas crianças, sejam de ordem projectiva ou métrica, apenas 
aparecem posteriormente às relações espaciais mais elementares, sendo estas 
últimas produzidas pelas actividades sensoriomotoras e só atingindo o nível 
adulto por volta dos nove/dez anos de idade.  
A partir dos oito anos até sensivelmente os dez/doze anos de idade a 
criança começa a incluir nos seus desenhos linhas oblíquas ou paralelas para 
indicar alguns indícios pouco definidos de profundidade, segundo os estudos 
verificados por Hilda Lewis (vd. TELMO, 1986: 20). Ou como Miljkovitch (vd. 
TELMO, 1986: 20) também observa, sobretudo nas crianças a partir dos dez 
anos, a inclusão de elementos de geometria projectiva nos desenhos. Já Arnheim 
(1997: 263) refere como uma invenção de consequência o facto da descoberta, 
em certas condições de diagonais, se conseguir percepcionar a profundidade. É 
nesta fase que Jean Piaget (vd. TELMO, 1986: 21) observa que a representação 
da profundidade está ligada à mudança das capacidades cognitivas fundamentais 
identificadas entre os nove e dez anos de idade, implicando a coordenação 
progressiva dos diferentes pontos de vista. No entanto, Piaget (vd. PIAGET e 
BÄRBEL, 1993) já identifica uma construção progressiva da percepção do espaço 
que se associa à fase das primeiras operações concretas logo a partir dos 
sete/oito anos de idade. Nesta fase, Isabel Telmo (1986: 78) também defende que 
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as crianças têm a tendência para explorar diferentes pontos de vista do seu 
mundo e que se pode vir a reflectir nos desenhos. 
As crianças a partir dos doze e dos treze anos de idade apresentam 
tentativas de representação da profundidade identificada por Miljkovitch (vd. 
TELMO, 1986: 21), com uma fase inicial através da utilização de lados paralelos 
segundo Hilda Lewis (vd. TELMO, 1986: 20). Sendo que neste período até 
sensivelmente aos dezasseis anos de idade as crianças apresentam evolutiva e 
gradualmente noções de profundidade através de planos múltiplos, sobreposição 
de elementos, uso de faces laterais e posteriormente inclinadas (vd. TELMO, 
1986: 49). Burton (vd. TELMO, 1986: 22) também observa que existe uma relação 
entre o conceito de linha e a mudança dos conceitos de objecto, sendo uma 
influência na capacidade de representação da terceira dimensão, ou seja, as 
crianças só representam em perspectiva quando conceptualizam determinadas 
noções de ângulo, curva, largura e luz na linha. 
Isabel Telmo (1986: 69-70) observa e reconhece através dos estudos de 
Burton, que o sistema coordenado só aparece mais tarde, durante a 
adolescência, o que possibilita a coordenação dos pontos de vista dentro de um 
sistema de perspectiva. Sendo esta coordenação dos pontos de vista, uma 
resultante da progressão de fases de desenvolvimento defendidas por Piaget 
(TELMO, 1986; PIAGET e BÄRBEL, 1993) e estando directamente ligado ao 
desenvolvimento das operações intelectuais da criança, que permitem, mais do 
que ligar, coordenar segundo relações de reciprocidade as várias partes de um 
objecto. O tipo de pensamento que prepara a axiomatização do espaço coincide 
com a parte final das operações concretas, da intuição, entre os onze/doze anos 
de idade, tomando a forma de operações formais traduzindo-se em proporções 
hipotético-dedutivas (vd. PIAGET e BÄRBEL, 1993: 475). 
Também Arquimedes Santos (1999: 73-75) sublinha que na adolescência, 
idade compreendida entre sensivelmente os onze/doze anos até aos 
dezassete/dezoito anos, se faz a passagem do pensamento concreto para o 
pensamento abstracto, sendo que o pensamento lógico-dedutivo iniciado durante 
a adolescência só se forma totalmente no fim deste período.   
A identificação das etapas de desenvolvimento da representação da 
profundidade nos desenhos das crianças nunca poderá ser linear e taxativa, pois 
outros factores se associam no desenvolvimento dessa mesma representação. Já 
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Rudolf Arnheim (1997: 162) afirma que se encontram diferenças nos desenhos 
das crianças conforme a sua cultura, estatuto social, vivência, entre outros. 
Factores como memória, observação, afectividade e orientação são apenas 
alguns dos que poderão, em certa medida, influenciar a capacidade de 
representação de um objecto por parte da criança, seja em que idade for. 
Durante os estudos dos investigadores Burton e Smith (vd. TELMO, 1986: 
21-22), a capacidade de representação da profundidade é analisada perante o 
factor do desenho de memória e o desenho de observação, onde se conclui que 
os desenhos de observação incluem mais elementos de pormenor, que os 
verificados nos desenhos de memória, onde crianças mais velhas chegam a 
representar vários pontos de vista nos desenhos de observação. Os estudos de 
Isabel Telmo (1986: 35) também referem que a terceira dimensão para além de 
estar significativamente relacionada com a idade, apresenta-se com mais 
frequência nos registos através dos desenhos de observação. 
Outro dos factores constatados nos estudos de Burton e referidos por Isabel 
Telmo (1985: 58), tem a ver com o facto dos conceitos espaciais de volume e 
orientação surgirem paralelamente, embora em termos de complexidade 
conceptual o aparecimento da orientação se desenvolva em primeiro lugar. 
As ligações afectivas que as crianças apresentam podem facilitar o 
desenvolvimento da representação em perspectiva. Autores como Lowenfeld, 
Smith e Burton (vd. TELMO, 1986: 63) constataram que o aumento da 
complexidade nos desenhos das crianças parte das conotações afectivas que a 
criança apresenta pelo estudo do seu objecto. Chegando mesmo Lowenfeld (vd. 
TELMO, 1986: 65) a defender que os desenhos das crianças mais velhas são o 
resultado da organização que elas vão adquirindo sobre o ambiente que as 
rodeiam. O ambiente torna-se um estimulador da imaginação e ajuda a coordenar 
os pontos de vista, adquirindo um papel importante no seu desenvolvimento. No 
entanto, cada criança pode conceber vários pontos de vista diferentes, mas a 
coordenação dentro de um único sistema de perspectiva só é possível durante os 
anos médios da adolescência, através da aprendizagem por etapas e sequencial 
da diferenciação e coordenação dos vários pontos de vista. 
Por fim, é necessário ter presente que o uso correcto da perspectiva nas 
crianças mais pequenas é raro, sendo que estas apenas sugerem, sem 
instruções, a profundidade espacial nos seus desenhos, pois segundo os estudos 
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de Hilda Lewis (1967: 20), a perspectiva só é correctamente aplicada quando lhes 
é ensinado especificamente a técnica da perspectiva. 
Num ponto de vista mais actual Philippe Greig (2008) faz uma análise do 
desenvolvimento da representação da perspectiva através da identificação de 
quatro etapas, sobre a evolução da representação dos volumes, nas crianças 
entre os cinco/seis e os dez/doze anos de idade, considerado o período de 
latência que antecede a adolescência. Estas etapas são identificadas na seguinte 
ordem: ponto de vista único, conjunção sincrética com os seus rebatimentos, a 
busca da profundidade e a perspectiva convencional (cf. Quadro 1). Sendo esta 
última fase relevante porque se caracteriza pelo mesmo modo de representação 
de todos os motivos que apresentem o mesmo tipo de volume, casa ou cubo. 
Será posteriormente na adolescência que se observa uma representação 
diferente da profundidade na criança que vai de encontro com a perspectiva 
realista devido à introdução da compreensão do ilimitado, do conceito de infinito. 
Antes disso, o objecto desenhado pela criança encontra-se comummente situado 
entre o céu e a terra, incluído num espaço de três faixas. O autor chega mesmo a 
afirmar que para o desenvolvimento da representação em perspectiva é “preciso 
ter o gosto pela aventura da adolescência para se engajar no caminho aberto por 
Alberti, Colombo e Copérnico, nesse mundo muito mais vasto e do qual não 
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Tipo A Ponto de vista único: 
Espaço apenas com a linha de solo, grama, 
flores; 
Espaço apenas com a linha de céu ou nuvens; 
Espaço com três faixas (solo/espaço livre/céu); 
Espaço com linha de horizonte (incluídas 
colinas ou montanhas); 
Justaposições ou estereótipos. 
 
Tipo B Junção Sincrética: 
Rebatimentos; 
Transparências de superposição; 
Materialização das acções. 
 
Tipo C Busca de profundidade: 
Primeiras manifestações de interrupção-          
-continuidade; 
Início da coordenação de posições e planos; 
Transparências de esquematização (interior de 
corpos ou casas). 
 
 
Tipo D Perspectiva convencional: 
Boa utilização do processo de interrupção-      
-continuidade; 




Quadro 1: Esquema organizativo de volumes e do espaço nas crianças entre os cinco/seis e os 
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2. Caracterização da Escola e dos Alunos 
 
 
2.1. Geometria da escola: espaços e salubridade 
 
 
Localizada na rua Gonçalves Zarco, Restelo, Lisboa, a Escola do Ensino 
Básico do 2º e 3º ciclos de Paula Vicente é sede do Agrupamento Vertical de 
escolas Belém – Restelo, constituído no ano lectivo de 2003/2004. Deste 
agrupamento fazem parte mais cinco escolas do 1º ciclo e seis jardins-de-infância. 
A escola está situada num edifício construído para o efeito, que data de 
1961, de um único bloco com três pisos e sótão. O espaço escolar é gradeado 
com a presença de um funcionário de portaria, permanente na entrada ao recinto 
escolar. Apresenta uma estrada circundante interior que permite a entrada de 
veículos de maior carga, assim como espaços verdes e polidesportivos. O acesso 
ao edifício pode fazer-se pela entrada principal situada no piso 1, equivalente ao 
rés-do-chão, assim como pelo piso 2, equivalente ao primeiro andar do edifício, 
permitindo uma maior mobilidade aos alunos, professores e funcionários 
sobretudo no que se refere à utilização do equipamento de mobilidade reduzida. 
Ao nível da manutenção, é uma escola que apresenta poucos espaços 
degradados embora existam locais que necessitam de alguma recuperação tais 
como as vedações exteriores, alguns espaços de circulação, equipamentos 
exteriores de lazer, zonas verdes, janelas e estores. No entanto a escola tem 
vindo a beneficiar de requalificações exteriores do edifício assim como de 
melhoramentos ao nível do suporte informático, sobretudo no que se refere ao 
equipamento de apoio lectivo dentro das salas de aula, tais como a colocação de 
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2.2. Caracterização sociocultural dos alunos 
 
 
Sendo considerada uma escola de bairro, a sede de agrupamento escola 
Paula Vicente caracteriza-se por ter alunos de várias zonas situadas mais ou 
menos distantes da escola, sendo na sua maioria provenientes do bairro de 
Belém, pertencente à escola, e do bairro da Ajuda contíguo àquele.   
A população escolar é bastante heterogénea em termos sociais, económicos 
e culturais, sendo alunos de classe média e média-baixa, urbanos e pertencentes 
a diferentes grupos étnicos com maior incidência na etnia cigana. Os 
Encarregados de Educação apresentam diferentes níveis de taxas de emprego e 
diferentes níveis de cultura letrada e veiculada, assim como diferentes 
expectativas sobre a influência do sucesso escolar na qualidade de vida. Segundo 
o Projecto Educativo (PAULA VICENTE, 2004-2010), a heterogeneidade existente 
ao nível cultural e socioeconómico é provocadora de alguns problemas de 
indisciplina, de falta de civismo e de conflitos nas relações interpessoais dos 
próprios alunos assim como, por vezes, na relação destes para com os 
professores e funcionários. 
O agrupamento, sobretudo a escola sede, recebe ainda alunos com 
Necessidades Educativas Especiais (NEE) que são inseridos em turmas de 
adaptação escolar, oriundos de instituições com as quais a escola/agrupamento 
mantém um protocolo, nomeadamente com a Liga Portuguesa dos Deficientes 
Motores e com o Instituto de Apoio à Criança. 
 
 
2.3. Recursos disponíveis gerais da escola 
 
 
A escola apresenta uma série de recursos disponíveis aos alunos e 
auxiliares na leccionação das disciplinas tais como: equipamento informático que 
permite a utilização das Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) ao nível 
da turma, sobretudo disponíveis para o desenvolvimento da disciplina de Área de 
Projecto e TIC; recursos bibliográficos que permitem a realização de trabalhos de 
investigação através da Biblioteca Escolar e Centro de Recursos Electrónicos 
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(BECRE); equipamento áudio e vídeo passível de ser utilizado como meio auxiliar 
das estratégias e aprendizagens curriculares; e painéis para afixação dos 
trabalhos dos alunos dentro e fora da sala de aula. 
Refere-se, ainda, a existência de equipamentos específicos de adaptação à 
realização das actividades escolares aos alunos com NEE e a existência do 
“Projecto Incluir”9 como recurso relevante para o trabalho a realizar com estes 
alunos em questão.  
Os Serviços de Psicologia e Orientação também estão disponíveis para 
apoio das situações que o exijam, através da presença de duas psicólogas que 
apoiam e orientam os alunos perante diversos problemas que possam surgir ao 
nível do desenvolvimento integral do aluno (PAULA VICENTE, 2004-2010).  
 
 
2.4. Órgãos de administração e gestão 
 
 
A escola cujo quadro organizativo se apresenta adiante (cf. Quadro 2) 
encontra-se, relativamente ao ano lectivo de 2009/2010, sob o regime de uma 
Comissão Administrativa Provisória (CAP) até que sejam realizadas as eleições 
para a criação do cargo de director. Estas eleições justificam-se pela 
implementação do novo regime de autonomia, administração e gestão das 
escolas, regulamentado pelo decreto-lei nº 75/2008 de 22 de Abril. Foi do 
consenso da Comissão esperar a realização das eleições com a altura 
coincidente da caducidade do Projecto Educativo em vigor na escola, que termina 







                                                          
9
 O Projecto “Incluir” caracteriza-se pela inclusão e integração dos alunos com determinado tipo de 
problemática, como a Trissomia 21 e o Espectro do Autismo, numa Escola de Ensino Regular, 
promovendo as suas Competências Sociais e de Cognição. 











Docentes; pessoal não docente; pais; encarregados de 
educação; junta de freguesia; instituição de carácter cultural. 












Coordenação e orientação educativa do agrupamento ao 
nível pedagógico, orientação dos alunos, formação inicial e 






Presidente do CAP, chefe dos Serviços da Administração 
Escolar, um dos vice-presidentes do CAP. 




 Equipa técnica que trabalha em cooperação com as 
outras estruturas de orientação educativa. 





Equipa que prepara as eleições para eleger o Director 
 
Quadro 2: Esquema organizativo dos órgãos de gestão da escola. 
 
 
2.5. O grupo de Artes Visuais 
 
 
O Grupo de Artes Visuais pertence, segundo o Decreto-Lei nº 27/2006 de 10 
de Fevereiro, ao grupo com o código 600, e insere-se no nível de ensino do 3º 
ciclo do Ensino Básico e do Ensino Secundário.  
Na escola Paula Vicente o grupo de Artes Visuais apenas serve o 3º ciclo do 
Ensino Básico e é composto por três elementos, sendo um efectivo, pertencente 
aos quadros da escola, um elemento pertencente ao grupo de Educação Visual e 
tecnológica do 2º ciclo e um elemento em regime de contratação provisória.  
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O grupo de Artes Visuais lecciona no presente ano lectivo três disciplinas 
distintas, que se organizam da seguinte forma, segundo o Quadro 3 apresentado: 
 
Disciplina Nível Nº de 
Turmas 









Área Curricular Disciplinar 







Área Curricular Disciplinar 









Área Curricular Disciplinar 
Oferta da escola na área da 









Área Curricular Disciplinar 
Oferta da escola na área da 







Área Curricular Disciplinar 
Oferta da escola na área da 







Área Curricular Disciplinar 
Oferta da escola na área dos 
domínios tecnológicos e artísticos – 
anual 
 
90 + 45 min 
 
Quadro 3: Esquema organizativo do grupo de Artes Visuais. 
 
 
2.6. A sala de aula de Educação Visual e seu equipamento 
 
 
A sala onde decorrem as aulas de Educação Visual situa-se no 2º piso do 
edifício escolar, correspondente ao 1º andar. É uma sala de planta quadrangular 
com cerca de 8 m de largura por 15 m de profundidade o que faz com que tenha 
sensivelmente 120 m2 de área, com um pé-direito de quase 3 m de altura.  
Apresenta apenas uma porta de entrada situada na parede lateral direita, 
perto do estrado que se encontra no topo da sala, esta entrada é contígua a um 
corredor que dá acesso a outras salas de aula e à entrada do próprio piso. 
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A iluminação da sala faz-se de forma natural e artificial, ou seja, a sala 
apresenta uma boa iluminação natural proveniente de nove janelas altas que 
ocupam quase a totalidade da parede lateral esquerda, equipadas com cortinas 
de pano que possibilitam a filtragem da luz quando esta se apresenta muito forte. 
Apresenta, também, luz semi-natural proveniente do corredor através de 3 
janelões superiores com cerca de 80 cm de altura e 3 m de largura cada e 
situados a 2 m de altura do chão. A luz artificial está bem dividida pelo tecto, 
apresentando-se na forma de dez candeeiros posicionados em duas filas 
longitudinais com espaços regulares entre cada um permitindo a ocupação da 
área do tecto de maneira uniforme. Cada candeeiro é constituído por duas 
lâmpadas fluorescentes, com 1 m de comprimento cada. A iluminação artificial 
completa-se com duas lâmpadas situadas na parede, por cima do quadro 
iluminando-o na sua totalidade. 
A sala apresenta-se equipada com vinte e seis estiradores altos de desenho 
individuais e respectivas cadeiras, posicionados em cinco filas longitudinais, 
espaçados regularmente. Sobre o estrado, situada no lado esquerdo deste, existe 
uma secretária relativa ao professor com duas cadeiras e uma mesa de apoio que 
está encostada ao canto esquerdo e onde se encontra um computador. No fundo 
da sala existe uma bancada de carpinteiro e uma mesa comum de sala de aula. O 
quadro, situado na parede do topo da sala onde se encontra o estrado, é branco, 
tradicional, de utilização com canetas de água e apagador seco, com 120 cm de 
altura por 250 cm de largura. Neste quadro existe a possibilidade de projectar 
imagens através de um videoprojector colocado no tecto e com ligação ao 
computador da sala. A parede lateral direita da sala tem um painel que permite a 
exposição de trabalhos, com cerca de 80 cm de altura por 3 m de largura. Na 
parede do fundo da sala existe um pequeno lavatório com água corrente. 
Os arrumos da sala correspondem à totalidade de sete armários dos quais 
três correspondem à arrumação do material dos alunos. Estes últimos são de 
grande porte, com prateleiras e gavetas, situados ao fundo da sala. Os restantes 
armários correspondem à arrumação do material dos professores, sendo um de 
grande porte e três armários altos mais pequenos, também situados ao fundo da 
sala, com excepção de um que se encontra em cima do estrado, encostado ao 
canto direito da sala. 
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A sala tem como material acessível directo, esquadros, régua, transferidor e 
compasso, todos adaptados para uso no quadro branco da sala. Todo o resto do 
material ou está na posse do próprio professor ou terá que ser requisitado 
anteriormente, tal como acontece com o comando do videoprojector que dá 
acesso à sua utilização. 
 
 
2.7. Caracterização da turma de Educação Visual 
 
 
A turma do 8º ano, referente à leccionação das unidades em estudo no 
presente Relatório, totaliza um total de vinte e quatro alunos, sendo constituída 
por catorze raparigas e dez rapazes, com uma média de idade compreendida 
entre os 13 e os 14 anos, em que nenhum deles se apresenta fora da idade 
escolar obrigatória, ou seja, 16 anos. É considerada uma turma dentro da 
normalidade no que se refere ao seu número de alunos assim como ao equilíbrio 
existente entre o sexo feminino e o sexo masculino. Acrescenta-se que todos 
estes alunos já frequentavam a escola em questão. 
Dentro deste conjunto de alunos e segundo o seu Projecto Curricular de 
Turma (cf. Anexo 2), podemos definir as principais características relevantes para 
uma melhor compreensão da turma em questão:  
Dos vinte e quatro alunos existentes, três alunos são estrangeiros 
provenientes dos países da Bulgária e da Ucrânia. Dois alunos apresentam 
necessidades educativas especiais sendo um dos alunos portador da síndrome 
do Espectro do Autismo e outro da síndrome de Dislexia. É de referir que o 
primeiro aluno nunca compareceu às aulas de Educação Visual durante todo o 
processo referente às aulas que foram dadas, e o segundo aluno não teve 
necessidade de adaptações curriculares na disciplina de Educação Visual, sendo 
um aluno assíduo e perfeitamente adaptado à disciplina, turma e ambiente 
escolar em questão. De uma forma geral, as deficiências apresentadas pelos 
alunos com NEE não afectam gravemente o rendimento escolar da turma. 
Da totalidade dos alunos apenas oito apresentam casos de retenção, sendo: 
cinco alunos com apenas uma retenção, dois alunos com duas retenções e um 
aluno com mais de duas retenções em todo o percurso escolar. Destes alunos 
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com retenções apenas dois repetem o 8º ano, tendo beneficiado de apoio 
educativo no ano lectivo passado. Assim, a turma não apresenta um número 
elevado de alunos em situação de retenção10, nem níveis de aprendizagem 
claramente diferentes. 
Sobre o contexto social e económico da turma, esta apresenta-se como 
sendo uma turma mista, com a maioria dos alunos provenientes de um estrato 
social médio e sem um elevado número de alunos carenciados11. Apenas nove 
alunos beneficiam do apoio Sócio-Educativo, dos quais 8 estão abrangidos pelo 
escalão A e um aluno abrangido pelo escalão B12. 
A idade média dos pais e mães dos alunos situa-se entre os 40 e os 45 
anos, apresentando as seguintes habilitações literárias: cinco mães e cinco pais 
com o 4º ano de escolaridade ou menos; três mães e três pais com o 5º ou 6º ano 
de escolaridade; cinco mães e cinco pais com o 7º, 8º ou 9º ano de escolaridade; 
um pai com bacharelato; quatro mães e quatro pais com licenciatura; e uma mãe 
e dois pais com nível de mestrado/doutoramento. 
Segundo o resultado das observações e da avaliação de diagnóstico 
inicialmente realizadas pelo conselho de turma, o Projecto Curricular de Turma 
apresenta as seguintes conclusões: 
- A turma apresenta-se globalmente preparada para trabalhar os conteúdos 
correspondentes ao seu ano de escolaridade; 
- A turma precisa de um trabalho prévio de revisão/consolidação de alguns 
conteúdos do ano anterior indispensáveis à aprendizagem de novos conteúdos; 
- A turma não apresenta situações de claro desfasamento entre o ano de 
escolaridade em que os alunos se encontram matriculados e o nível das 
aprendizagens efectivamente realizadas; 
- Globalmente, a turma evidencia a existência da disciplina de Matemática 
como uma área disciplinar especialmente problemática do ponto de vista da 
aprendizagem, necessitando, por isso, de uma atenção especial justificada pelos 
catorze alunos que obtiveram o nível inferior a 3 no ano lectivo anterior; 
                                                          
10
 É considerado um número elevado de alunos em situação de retenção se houver mais do 
que cinco casos (cf. Anexo 2). 
11
 É considerado um elevado número de alunos carenciados quando a turma apresenta mais 
de 25% de casos (cf. Anexo 2). 
12
 O escalão A refere-se ao escalão 1 do abono de família, com direito à totalidade dos apoios 
definidos pela Segurança Social e o escalão B refere-se ao escalão 2 do abono de família, com 
direito a 50% dos apoios definidos pela Segurança Social (Decreto-Lei nº 176/2003). 
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- Globalmente, a turma não evidencia a existência de problemas ao nível das 
atitudes, valores e comportamentos, os quais poderiam perturbar claramente o 
normal funcionamento das actividades, não necessitando, por isso, de uma 
atenção especial, sendo de uma forma geral uma turma bastante equilibrada e 
homogénea com alunos que parecem bem integrados na turma e adaptados à 
escola; 
- No presente existe apenas um aluno que evidencia especial dificuldades, 
vindo a necessitar, por isso, de trabalho específico ao nível das aprendizagens 
curriculares, sendo esse aluno abrangido pelo Decreto-lei 3/200813 e seguido pelo 
Ensino Especial devido à síndrome do Espectro de Autismo; 
- E no geral, será de esperar interesse e colaboração activa por parte das 




















                                                          
13
 Tem como objectivo a promoção de “uma política global integrada, que permita responder à 
diversidade de características e necessidades de todos os alunos que implicam a inclusão das 
crianças e jovens com necessidades educativas especiais (…)” (Decreto-Lei 3/2008: 154). 
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3. Introdução ao Processo Lectivo 
 
 
O processo lectivo decorreu entre a primeira semana de aulas do ano 
escolar e a última semana do 2º período, vésperas da interrupção lectiva referente 
à Páscoa. Somando um total de 46 aulas, com 45 minutos cada e dadas uma vez 
por semana em blocos de 90 minutos. 
Indo de encontro aos fundamentos de que “a planificação aplicada a 
qualquer tipo de actividade melhora os resultados” (ARENDS, 2008: 95), as aulas 
foram acompanhadas e supervisionadas pelo professor cooperante do presente 
mestrado que é também professor efectivo da turma do 8º ano em questão, tendo 
sido seguido não só uma planificação anual previamente elaborada, como 
também planos de aula, que foram acompanhados e propostos à discussão 
durante o decorrer do processo lectivo como forma de melhor planear, dirigir e 
resolver todos os elementos inerentes às aulas leccionadas. 
 
 
3.1. Recursos materiais na metodologia de ensino 
 
 
Sendo a disciplina de Educação Visual relacionada com o estudo das 
imagens e das formas, foi necessário aplicar alguns recursos materiais que 
pudessem facilitar o entendimento da matéria e, por conseguinte, o processo de 
aprendizagem por parte do aluno. Assim, para além dos materiais que os alunos 
apresentavam com eles (cf. Subcap. 3.2.), o presente processo lectivo teve como 
recursos materiais por parte do professor, durante as aulas com uma vertente 
mais expositiva: o recurso ao computador e videoprojector, com o visionamento 
de powerpoints ilustrativos e exemplificativos dos conteúdos a leccionar, 
realizados pelo próprio professor (cf. Anexos 3 a 6), cobrindo, desta maneira, as 
necessidades específicas da metodologia utilizada e das especificidades da turma 
e indo de encontro ao princípio da utilização de novas tecnologias em “prol de um 
ensino mais eficaz” (ARENDS, 2008: 18), onde “as apresentações em multimédia, 
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por exemplo, são mais interessantes e eficazes do que algumas palavras escritas 
no quadro” (ARENDS, 2008: 19); a utilização do quadro branco e de seus meios 
riscadores, assim como os esquadros, réguas, compasso e transferidor 
adaptados ao quadro, de modo a proporcionar a exemplificação prática de alguns 
exercícios ao nível da turma e também como recurso às anotações variadas, 
lições e respectivos sumários. Durante as aulas práticas foi utilizado 
essencialmente um lápis, régua, esquadro e compasso para o auxílio directo na 
explicação individualizada a um aluno ou a um pequeno grupo de alunos. 
 
 
3.2. Material necessário ao aluno 
 
 
A disciplina de Educação Visual encerra em si, além de uma vertente 
teórica, uma grande vertente prática, por isso logo à partida os alunos deverão 
apresentar um conjunto de materiais básicos que devem estar presentes em 
todas as aulas da disciplina. Tal como Viktor Lowenfeld (1963: 35) refere, será 
através do material adequado aos trabalhos propostos, que a realização dos 
exercícios se pode desenvolver da melhor forma. A presença regular desse 
mesmo material básico e obrigatório evitará, em parte, atrasos desnecessários no 
progresso de cada aluno. 
A lista do material necessário foi apresentada aos alunos no início do ano 
lectivo, na primeira aula de Educação Visual. No entanto, mesmo fazendo parte 
das unidades propostas, foi transmitido aos alunos que na necessidade de algum 
material extra, este seria solicitado com uma ou duas aulas de antecedência. A 
opção de não se incluir material extra na lista básica prende-se com o facto de se 
evitar uma sobrecarga económica sobre o agregado familiar de cada aluno, assim 
como a possibilidade de gerir mais livremente o material conforme o 
desenvolvimento dos exercícios, tanto ao nível do desenvolvimento curricular, 
como ao nível particular de cada aluno. 
A lista do material necessário a adquirir por cada aluno é a seguinte:  
 
- Caderno de formato A4, de folhas lisas; 
- Bloco de papel cavalinho, de formato A3; 
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- Esferográfica de cor azul ou preta; 
- Lápis ou lapiseira; 
- Borracha; 
- Apara-lápis; 
- Régua com graduação mínima de 40 cm; 
- Esquadros de 45º e 60º; 
- Transferidor; 
- Compasso; 
- Conjunto de lápis de cor. 
 
Para além do material básico, cada aluno deverá ter uma capa de formato 
A3 para guardar o referido material, num armário utilizado para o efeito, tal como 
é referido no subcapítulo 2.6., “A sala de aula de Educação Visual e seu 
equipamento”, do presente Relatório. 
 
 
3.3. Organização do caderno diário 
 
 
A importância do caderno diário nas aulas de Educação Visual justificou-se 
como documento de apoio e de registo das aulas. Não só como elemento 
anotador dos sumários fornecidos no início de cada aula, como também um meio 
de registo de informação passada aos alunos e ainda do registo pessoal de cada 
um, dentro e fora das aulas. 
Pertencente à lista de material básico a adquirir pelo aluno logo no início das 
aulas (cf. cap. 3.2.), o caderno apresentou um formato A4, de folhas lisas, 
brancas ou de cor clara. A restante aparência do caderno ficou ao critério dos 
gostos pessoais de cada aluno, existindo cadernos de capa mais simples ou 
elaborada, personalizados ou não, apresentados em dossier ou de folhas fixas, 
entre outras características. Alguns dos alunos optaram por utilizar o “Diário 
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Gráfico” (Figs.1 e 2) que é fornecido com o manual de Educação Visual (GRAÇA, 





Fig. 1 - À esquerda, imagem do aspecto exterior do “Diário Gráfico de formato A4 inserido no 
manual de Educação Visual (GRAÇA, C. et al., 2006), como opção de uma aluna da turma. 
Fig. 2 - À direita, imagem do aspecto interior do mesmo “Diário Gráfico” apresentado na figura 1. 
Fotos da autora. 
 
 
O caderno diário não serviu só para a identificação de cada aula e registo 
dos sumários. Foi utilizado também com o propósito de habituar cada aluno a 
registar todas as suas ideias e estudos no caderno, a par da informação fornecida 
na aula. Funcionou como um elemento fundamental de registo das ideias e 
vontades do aluno, tendo sido permitido a cada um, dentro de orientações pré-
definidas, uma determinada liberdade em acrescentar informação variada, directa 
ou indirectamente, relacionada com a disciplina (Fig.3). Esta ideia de caderno 
diário pretendeu traduzir-se não apenas num caderno convencional de mais uma 
disciplina, mas sim num caderno que de algum modo pudesse incutir o gosto, 
                                                          
14
 O manual da disciplina de Educação Visual (GRAÇA, C. et al., 2006) adoptado pela escola é, 
por deliberação do grupo disciplinar de Educação Visual, um elemento opcional a adquirir pelo 
aluno. Esta escolha fez com que a maior parte dos alunos não tenham adquirido o manual. 
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pelo aluno, a ter um elemento que mais tarde se pudesse transformar no 
chamado “Diário Gráfico”, “Caderno de Esboços” ou, como Eduardo Salavisa 
(2008) nomeia, de “Diário de Viagens”, que existe no seguimento dos estudos em 
Artes Visuais para os alunos que pretendam seguir esta via, ou mesmo como 






Fig. 3 - Caderno com registo dos sumários, desenhos de estudo e com um exemplo de um 
desenho pessoal do próprio aluno. Foto da autora. 
 
 
Todos os estudos prévios relacionados com a elaboração de um exercício 
foram realizados no caderno diário. Mesmo quando tal não acontecia, os estudos 
eram posteriormente inseridos de alguma maneira no caderno através de 
colagem, agrafos ou outro método. Este processo obrigou de certa forma os 
alunos a utilizarem o caderno como uma ferramenta de trabalho e evitar que as 
folhas soltas em excesso e muitas vezes mal aproveitadas, se acumulassem 
durante o decorrer das aulas. Reservando as folhas de papel cavalinho A3 para 
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os exercícios mais conclusivos. A junção do registo dos sumários com os diversos 
estudos e anotações de aula permite manter uma certa narratividade temporal 
implícita em cada caderno, onde se pode observar um registo de percurso, que 
encerra em si a construção de uma disciplina com características pessoais de 
cada aluno. No fundo, este caderno acaba por ir de encontro à descrição de 
“Diário Gráfico”, proposta por Eduardo Salavisa (2008: 22), como um elemento 
que “traduz um determinado tempo, as dificuldades encontradas, um percurso 
curto ou longo da vida do autor, ou uma parte ou outra das facetas dessa vida”. 
Futuramente este caderno poderá funcionar como uma memória, uma recordação 
que permite uma viagem no mundo do imaginário de um determinado momento. 
Seria interessante fazer com que este caderno passasse a ser um objecto único, 
contínuo que acompanhasse o aluno desde o 7º ano até ao 8º/9º ano da disciplina 
de Educação Visual.  
 
 
3.4. Sumários das aulas 
 
 
A totalidade dos sumários correspondentes às unidades propostas foi de 46 
lições, leccionadas consecutivamente em pares, uma vez por semana. No 
entanto, verifica-se que entre as lições número 21 e 26 foram dados conteúdos 
que, segundo o programa do Ministério da Educação ([2001a]), estão mais 
relacionados com a Forma e as propriedades dos materiais, assim como 
relacionados com a problemática do Design, podendo este ser considerado como 
uma unidade de trabalho autónoma. No entanto, a planificação anual previamente 
realizada para a disciplina, proporcionou que a unidade referente à problemática 
do Design fosse contextualizada dentro do objecto de estudo, tendo sido aplicada 
no seguimento e na continuidade das unidades em estudo no presente Relatório. 
Em seguida, apresenta-se por ordem os sumários elaborados para cada aula: 
Unidade sobre a perspectiva aérea com o observador situado sobre o 
objecto: 
Lições número 1 e 2: - Apresentação; 
- Regras de funcionamento da disciplina e materiais 
necessários; 
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- Preenchimento das fichas individuais de aluno; 
- Apresentação do próximo exercício. 
Lições número 3 e 4: - Espaço. O campo visual; 
- A vista superior – planta; 
- Representação de um percurso de casa à escola. 
Lições número 5 e 6: - Representação do espaço visto de cima – planta; 
- Desenho de um percurso - continuação dos estudos. 
Lições número 7 e 8: - Continuação da representação do percurso; 
- Representação de um objecto no espaço visto de 
cima – Planta. 
Lições número 9 e 10: - Continuação da representação do espaço e 
objectos, vista de cima - planta; 
- Aplicação da cor como elemento caracterizador 
dos elementos do espaço. 
Lições número 11 e 12: - Conclusão da representação do percurso; 
- Avaliação dos exercícios. 
 
Unidade sobre a perspectiva linear plana com um ponto de fuga: 
Lições número 13 e 14: - Início da representação da profundidade de um 
espaço através dos seus objectos; 
- Linhas de convergência representativas da 
profundidade. 
Lições número 15 e 16: - Continuação da representação do Espaço: 
Estudos; 
- Linhas de convergência e ponto de fuga. 
Lições número 17 e 18: - Representação de objectos no espaço em 
perspectiva cónica linear plana; 
- Continuação do exercício. 
Lições número 19 e 20: - Representação de objectos no espaço em 
perspectiva linear plana; 
- Conclusão do exercício. 
Lições número 21 e 22: - O processo do design no estudo dos objectos; 
- Características dos objectos e suas funções 
inerentes: forma e função. 
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Lições número 23 e 24: - Conclusão de alguns trabalhos em atraso; 
- Exposição de trabalhos; 
- Avaliação e auto-avaliação de final de Período. 
Lições número 25 e 26: - O Design: Os vários campos do Design e a 
metodologia projectual; 
- Análise da estrutura formal de um objecto 
através do desenho: criação e transformação de 
um objecto. 
 
Unidade sobre o Método Europeu e as vistas principais do objecto: 
Lições número 27 e 28: - Continuação da criação e transformação de um 
objecto; 
- O Método Europeu de representação: múltiplas 
vistas do objecto. 
Lições número 29 e 30: - Análise da forma de um objecto e sua relação com 
as medidas padrão e os movimentos do Homem; 
- Registo de medidas tendo em conta a escala e a 
cotagem. 
Lições número 31 e 32: - Continuação da representação técnica de um 
objecto; 
- Desenho através da linguagem gráfica 
convencional. 
Lições número 33 e 34: - Continuação da representação do objecto através 
da linguagem gráfica convencional; 
- Conclusão dos exercícios: cotagem e 
legendagem. 
Lições número 35 e 36: - Conclusão dos desenhos em Método Europeu; 
- Avaliação dos trabalhos. 
 
Unidade sobre a Representação Axonométrica Ortogonal e Oblíqua: 
Lições número 37 e 38: - Início do estudo da Representação Axonométrica; 
- Desenho á vista de objectos paralelepipédicos. 
Lições número 39 e 40: - Representação Cavaleira e Representação 
Isométrica: Regras de representação rigorosa; 
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- Desenhos de um objecto em Representação 
Axonométrica rigorosa.  
Lições número 41 e 42: - Continuação do desenho em Representação 
Axonométrica rigorosa: Representação 
Cavaleira. 
Lições número 43 e 44: - Conclusão dos desenhos em Representação 
Cavaleira; 
- Representação Isométrica – Exercício prático. 
Lições número 45 e 46: Conclusão de alguns trabalhos em atraso; 
Avaliação e auto-avaliação de final de período. 
 
 
3.5. O tema geral 
 
 
Tal como foi introduzido no subcapítulo 1.1., sobre o contexto das unidades 
curriculares, a planificação proposta organiza-se com base num tema geral que 
se desenrolará ao longo do ano lectivo. Assim sendo, as unidades acabam 
sempre por ter continuidade uma com a outra, tentando contrariar os “percursos 
curtos, de objectivos secos” referidos por Rocha de Sousa (1995: 16), que 
quebram as ligações entre as bases culturais existentes e o desenvolvimento de 
novos caminhos. O tema proposto “De Casa até à Escola” acaba por envolver o 
percurso que os alunos fazem desde a sua habitação até à escola ou vice-versa, 
fazendo com que a vivência do dia-a-dia de cada aluno se torne um meio de 
observação e de interacção mais ou menos directa com os conteúdos a leccionar 
na disciplina de Educação Visual, criando pontos de referência que interessem ao 
aluno e aplicando uma leitura objectiva nos exercícios a desenvolver na disciplina.  
Integrando o paradigma referido por Maria Isabel Gandarra (vd. SOUSA, 
1995: 230), a aplicação das unidades acabam por ir de encontro às necessidades 
dos alunos, sendo flexíveis de modo a fazerem sentido tanto para os alunos como 
para o professor. Ao mesmo tempo, o sentido entre a vida e a expressão artística 
mantêm-se e fundamenta-se, proporcionando a todos, essencialmente aos 
alunos, a possibilidade de manter relações com espaços e objectos conhecidos. 
As relações sensitivas podem novamente ser estimuladas e aplicadas no 
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desenvolvimento da disciplina, dentro de uma atmosfera conhecida do aluno, o 
que proporciona, tal como Viktor Lowenfeld (1963: 29-31) defende, a “melhor 
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4. Conteúdos Programáticos 
 
 
Cada conteúdo programático segue uma metodologia similar entre eles onde 
passa pela introdução do tema e seu desenvolvimento, proposta de actividade 
que é desenvolvida e executada por cada aluno, e avaliação final. 
A introdução de cada unidade foi dada através de um ou mais momentos de 
aula expositiva, previamente bem preparados, que tentaram não ultrapassar os 
trinta minutos e tentando apresentar elementos variados e concretos onde se 
incluíram os PowerPoints com representações e/ou ilustrações das ideias a 
transmitir (ARENDS, 2008). Durante os momentos expositivos das aulas houve 
sempre a preocupação de clareza na exposição dos temas assim como 
interacção entre professor e alunos através da introdução de perguntas e debates 
sobre os conteúdos apresentados (ARENDS, 2008). Também se recorreu ao 
apelo da memória, da recordação, como meio despoletador na organização 
mental de cada aluno. Em que este se possa reconhecer nalguma experiência 
anterior, pressupondo a imposição de um sentido ao caos sensível que existe no 
início de um dado novo, sabendo que a recordação se tornará supérflua assim 
que esta realizar o seu trabalho (vd. MERLEAU-PONTY, 1996: 44). Foram nestes 
momentos que as experiências, opiniões e interesses dos alunos se vieram a 
revelar de forma a poder detectar, num primeiro momento, as primeiras dúvidas e 
adaptar as diversas formas de estratégias com vista a promover um melhor 
entendimento dos conteúdos por parte dos alunos, voltando a ensinar sempre que 
surgissem dúvidas ou que os alunos parecessem confusos (ARENDS, 2008). O 
bom esclarecimento do exercício teve, também, como objectivo a promoção da 
autonomia, por parte de cada aluno, na execução prática dos exercícios a 
desenvolver, situação necessária perante uma turma de vinte e quatro elementos. 
Na aquisição dos conhecimentos sobre a perspectiva, sabe-se de antemão 
que os métodos desenvolvidos são extremamente variados e que é difícil separar 
a tecnologia da arte, assim como a arte da psicologia (vd. GIBSON, 1983: 231). 
Assim, cada sujeito faz uma organização mental própria, sobre a percepção da 
profundidade, conforme a sua experiência, memória e conhecimento do momento 
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(MERLEAU-PONTY, 1996). Deste modo, e durante o desenvolvimento das 
actividades por parte da turma, a estratégia metodológica baseou-se num 
acompanhamento mais individualizado a cada aluno, passando por ouvir as 
propostas de cada um, esclarecendo as suas dúvidas e fomentando a resolução 
dos seus problemas através da procura de novas soluções. Nesta fase foi 
mantida uma postura de acessibilidade por parte do docente, em que este se 
dirige a cada aluno ou grupo de alunos assim que solicitado, no esclarecimento 
das dúvidas. A organização dos alunos na sala de aula, durante a realização 
prática dos projectos, foi escolhida conforme a necessidade dos alunos, 
escolhendo entre trabalharem isoladamente no seu estirador ou formarem ilhas 
onde pudessem apoiar-se e partilhar as suas experiências durante a actividade 
proposta. Neste sentido, tanto a instrução directa é promovida no sentido de obter 
o domínio dos conteúdos académicos e a aquisição de todo o tipo de 
competências por parte do aluno, através do professor, como é promovida, 
parcialmente, a teoria de aprendizagem social que se obtém através da partilha 
de experiência e observação dos outros (ARENDS, 2008). Esta organização dos 
alunos, teve sempre uma atenção particular por parte do docente, cabendo-lhe a 
decisão final, em qualquer momento, de ser alterada com o propósito de resolver 
situações menos convenientes durante a aprendizagem.    
Embora as unidades tenham sido previamente planeadas, sumariadas e 
respeitadas ao nível dos tempos programados (cf. subcap. 3.4), cada aluno tem 
um ritmo de trabalho diferente sobretudo na execução prática dos exercícios. Na 
tentativa de respeitar esse tempo individualizado e minimizar o facto de prejudicar 
o aluno na conclusão dos exercícios num prazo estipulado, em prol da qualidade 
de cada um, as aulas expositivas e a introdução de cada conteúdo foi 
rigorosamente respeitado ao nível da planificação prévia, adaptado 
posteriormente os diferentes tempos de conclusão necessários a cada aluno (vd. 
ARENDS, 2008: 400). Assim sendo, a avaliação de cada unidade respeitou os 
critérios de avaliação propostos para a disciplina e que são referidos mais adiante 
no presente Relatório (cf. cap. 5), sem haver um prazo rígido de entrega de cada 
exercício ao longo de cada período lectivo mas limitando os exercícios dentro de 
cada avaliação final de período. Esta metodologia possibilitou que cada aluno 
programasse o tempo de execução das suas tarefas, permitindo a possibilidade 
do docente acompanhar tanto os alunos mais lentos em cada tarefa, como manter 
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os alunos mais rápidos num ritmo de aprendizagem constante, respeitando de 
algum modo as pequenas diferenças que possam existir no contexto global da 
turma e que são gradualmente identificadas no Projecto Curricular de Turma. 
Deve-se considerar o facto do professor dever guiar os alunos conforme os 








Formação da visão espacial; deslocamento e representação de um ponto de 
vista diferente do habitual; estimulação da memória como representação de 
vivências quotidianas; e exercitação da memória visual e espacial. 
 
Método: 
Correspondendo à primeira unidade de trabalho, o exercício sobre a 
perspectiva aérea foi sugerido aos alunos logo na primeira aula de Educação 
Visual. Esta escolha partiu, tal como se observou no subcapítulo 1.5., da 
construção do espaço perceptivo ser processado segundo uma ordem de 
sucessão. Esta inicia-se numa primeira fase com as relações topológicas e só 
mais tarde se realizam as relações ligadas com as propriedades projectivas e 
métricas (PIAGET e BÄRBEL, 1993), seguindo a ordem natural do processo de 
desenvolvimento cognitivo ao nível da percepção em perspectiva, para que os 
alunos possam melhor situar-se e apreender as problemáticas das unidades 
seguintes. 
Como a maior parte dos alunos não apresentava material específico para as 
aulas de Educação Visual15 foi solicitado que representassem graficamente, de 
memória, o percurso que faziam desde a habitação de cada um até à presente 
escola, utilizando qualquer tipo de folhas e material riscador que tivessem 
                                                          
15
 Tal como consta no sumário das lições número 1 e 2, referido no subcapítulo 3.4., é 
apresentado aos alunos a lista de materiais necessários para a disciplina de Educação Visual (cf. 
subcap. 3.2.), sendo estes materiais apenas obrigatórios a partir da aula seguinte e restantes. 
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consigo. O que corresponderam utilizando folhas diversas retiradas de cadernos 
pertencentes a outras disciplinas, lápis ou esferográfica. No final, os estudos 
realizados em folhas soltas foram introduzidos no caderno adquirido. 
Neste exercício, a orientação dada aos alunos para a realização e 
compreensão do exercício foi que cada aluno deveria posicionar-se na 
perspectiva de um pássaro em voo e desenhar o percurso como se fosse um 






Fig. 4 – Primeiro estudo realizado por um aluno sobre o percurso de Casa à Escola, utilizando o 
lápis de grafite sobre o caderno de Educação Visual. Foto da autora. 
 
 
O exercício proporcionou aos alunos uma espécie de viagem mental de 
modo a estimular a memória visual e espacial, e uma recolha de dados, exigindo 
uma atenção mais rigorosa sobre o meio em que se deslocam e a vida quotidiana 
inerente ao percurso em estudo. A importância da observação, implícita em 
qualquer nível das artes visuais, foi acentuada pela falha que, de certo modo, os 
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alunos apresentaram na tentativa de responder ao desafio proposto. Cada aluno 
sentiu alguma necessidade de retornar fisicamente aos locais para melhor os 
observar e posteriormente conseguir transpô-los no papel. O desafio ficou 
lançado para que cada um observasse posteriormente, com mais atenção, o 






Fig. 5 - Primeiro estudo realizado por um aluno sobre o percurso de Casa à Escola, utilizando a 
esferográfica sobre uma folha solta. Neste estudo pode-se verificar a ausência de elementos que 
compõem e completam o percurso Foto da autora. 
 
 
A obrigatoriedade na mudança do ponto de vista que acompanha qualquer 
aluno faz com que este se aperceba que a organização espacial dos objectos e a 
sua relação com eles tem que mudar. Existe um certo exercício de abstracção 
mental, pois o aluno na realidade não consegue colocar-se no ponto de vista a 
representar. De outra maneira existe também um readquirir de competências 
sobre a leitura de mapas e de os saber representar. 





Fig. 6 – À esquerda, primeiro estudo realizado por uma aluna sobre o percurso de Casa à Escola, 
onde se verifica a utilização de dois pontos de vista aéreos sobre a estrada e a representação 
linear oblíqua nos edifícios. Foto da autora. 
Fig. 7 – À direita, primeiro estudo realizado por um aluno sobre o percurso de Casa à Escola, 
onde se verificam dois pontos de vista: aéreo, sobre os caminhos e alguns pormenores; e a 
representação de frente sobre os edifícios. Foto da autora. 
 
 
Outra das problemáticas a resolver por parte do aluno, foi a tomada de 
consciência sobre a posição dos objectos num espaço e a relação entre esses 
objectos ao nível da forma e da dimensão, assim como a organização na 
representação do espaço inteiro inerente ao percurso, reduzido ao tamanho de 
uma folha de papel (Fig. 8). A exposição do aluno nesta nova experiência permite 
que se afaste um pouco da valorização pessoal que cada um dá aos objectos e 
descobrir por si as proporções correctas das dimensões existentes nos objectos a 
representar, sabendo que as deformações podem ter origem nos sentimentos e 










Fig. 8 - Primeiro estudo realizado por um aluno sobre o percurso de Casa à Escola, onde se 
verificou a dificuldade de planear e representar o percurso numa folha só, tendo que acrescentar 
folhas para completar o percurso. Foto da autora. 
 
 
A realização deste exercício simples e directo permitiu a percepção e 
conclusão, por parte do professor, sobre algumas capacidades e dificuldades 
apresentadas pelos alunos e a possibilidade de poder iniciar alguma adaptação 
na planificação das unidades curriculares, conforme os parâmetros sugeridos por 
Maria Isabel Gândara (vd. SOUSA, 1995: 230) e onde se incluem as 
necessidades e capacidades dos alunos, do tempo, dos recursos, dos problemas 
e do programa. 
A unidade curricular continuou nas aulas seguintes, já com os materiais 
obrigatórios presentes. Os estudos16, depois de devidamente analisados e 
corrigidos ao nível do ponto de vista a representar, da representação e relação 
entre os objectos, assim como da orientação e adaptação do percurso ao 
                                                          
16
 Em todas as quatro unidades apresentadas no presente relatório foram realizados estudos 
prévios do exercício definitivo, no caderno, para que a correcção, elucidação e consequente 
crítica construtiva se faça durante o processo de trabalho (LOWENFELD, 1963: 23). 
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tamanho da folha, foram reproduzidos num desenho definitivo em formato A3. 
Para que o entendimento e a correcção se desse de forma mais eficaz foi 
apresentado aos alunos um PowerPoint (cf. Anexo 3) com imagens ilustrativas 
sobre diversos pontos de vista que iam dos mais comuns até ao ponto de vista 
através da imagem espacial, terminando com alguns exemplos de representação 
de vistas aéreas realizadas por diversos autores como arquitectos, engenheiros, 
alunos ou artistas, no intuito de exemplificar algumas das inúmeras formas de 
representação dos objectos vistos na perspectiva aérea. Estas imagens serviram 
para o entendimento do exercício por cada aluno e à realização de correcções 
face ao exercício de memória, indo ao encontro dos estudos de Burton (cf. 
Subcap. 1.5.) quando a observação implica na representação mais pormenor que 
nos exercícios realizados de memória, promovendo o enriquecimento visual dos 
exercícios em questão, assim como uma reflexão mais pormenorizada sobre os 
elementos e suas relações a registar no desenho. Ainda que os alunos se situem 
na faixa de idade compreendida entre os treze/catorze anos (cf. subcap. 2.7.) 
alguns demonstram, nos exercícios de memória, poucos elementos de pormenor 
limitando-se à representação da simples orientação, como podemos verificar nos 
exemplos apresentados nas figuras 5, 7 e 8. 
A realização do percurso para o formato A3 fez-se de forma facilitada 
através da cópia visual e adaptação dos estudos prévios. Os alunos aplicaram os 
conhecimentos adquiridos mantendo as suas características pessoais na 
expressão dos desenhos, assim como preencheram a folha na sua totalidade com 
maior facilidade na colocação de mais elementos identificativos do percurso. A 
coloração deu-se de forma livre, embora muitos optaram por aplicar cores que se 
aproximassem da realidade, o que vai de encontro com a forte tendência dos 
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Fig. 9 – Desenho definitivo realizado por um aluno sobre a perspectiva aérea, onde se pode 
verificar a coloração quase realista, a acentuação do percurso através de setas e a divisão do 
percurso em duas fases devido à complexidade de o representar na totalidade. Na parte superior 
do desenho a representação do local de residência e percurso até ao transporte; na parte inferior 




Fig. 10 – Desenho definitivo realizado por uma aluna sobre a perspectiva aérea, onde se pode 
verificar uma simplificação do percurso apenas realçando os elementos essenciais, a sua 
identificação através da colocação da escola, parte superior esquerda, residência, centro-direita, e 
igreja, parte inferior central. Foto da autora. 





Fig. 11 – Vista geral sobre a exposição de trabalhos realizada em sala de aula, fomentando a 






Fig. 12 – Pormenor sobre a exposição de trabalhos realizada em sala de aula. Foto da autora. 
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Relação da visão natural com a perspectiva linear plana; reconhecimento 
das linhas e direcções principais da perspectiva linear plana; e representação dos 
objectos no seu espaço utilizando a perspectiva linear plana. 
 
Método: 
Para iniciar o exercício relacionado com a representação de um ponto de 
fuga foi solicitado aos alunos a escolha de um local a representar, interior ou 
exterior, público ou privado, pertencente ao percurso representado em 
perspectiva aérea. O local escolhido foi representado num primeiro apontamento, 
no caderno, em perspectiva aérea utilizando os conhecimentos já adquiridos com 
a intenção de fazer um levantamento dos objectos existentes nesse espaço e a 
sua posição relativa ao espaço escolhido (Fig. 13). 
A maioria dos alunos escolheu uma divisão da sua casa em que muitos 
deles optaram pelo próprio quarto. Esta escolha acaba por não ser estranha se for 
tomado em conta que a representação da casa traduz uma conotação cognitiva e 
afectiva forte nas crianças desde os seus primeiros desenhos, desenvolvendo-se 
à medida que o conhecimento e o interesse se vão alargando, passando para 
outras formas de representação de casas, seja ao nível da diferenciação social, 
seja ao nível da diferenciação arquitectónica. (vd. TELMO: 1986, 18 e 71). 
Após o levantamento do espaço escolhido em vista aérea foi realizada uma 
aula expositiva onde se demonstraram as linhas inerentes à perspectiva com um 
ponto de fuga, através de um segundo PowerPoint (cf. Anexo 4), repetindo-se as 
imagens dadas no primeiro PowerPoint (cf. Anexo 3). Os conceitos de rectas 
oblíquas, de rectas de fuga, ponto de fuga, linha do horizonte, representação das 
rectas verticais e horizontais, entre outros, foram devidamente explicados, assim 
como assinalados em cada imagem, e a sua representação posterior como 
exemplo, numa folha branca. Nesta demonstração, alguns dos alunos tiveram a 
oportunidade de completar as diversas imagens projectadas no quadro branco, de 
forma a terem uma experiência mais directa entre a visualização e a 
representação das linhas, para uma melhor compreensão dos objectivos. 





Fig. 13 – Exemplo de um estudo realizado por uma aluna sobre o levantamento do espaço 
escolhido em planta, neste caso a representação do quarto, para futura representação em 
perspectiva linear com um ponto de fuga. Foto da autora. 
 
 
Para a representação do local escolhido por cada aluno, foi pedido a cada 
um que se imaginasse de pé, encostado a uma parede do local, no caso deste ser 
um espaço interior; ou num dos extremos do recinto, no caso deste ser um 
espaço exterior. Os alunos iniciaram os primeiros estudos tendo como principal 
referência o plano de fundo a representar, a parede ou os edifícios que se 
situavam como pano de fundo. A partir desta referência foram introduzidos os 
limites espaciais através da compreensão das linhas de intersecção relativas aos 
limites das paredes com o tecto e o chão, neste caso nos espaços fechados com 
o observador no seu interior. Noutros casos com o observador situado nos limites 
laterais dos topos dos edifícios exemplificando com espaços abertos, com o 
observador situado no exterior. Aplicou-se também o esquema simples do 
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rectângulo como fundo e das suas linhas convergentes no ponto de fuga (Fig. 14), 
já exemplificado no PowerPoint (cf. Anexo 4), no caso dos espaços fechados, e 
que é referido por Arnheim (1997: 288), como exemplo de posição do observador 





Fig. 14 – Esquema base exemplificativo para a orientação na realização do exercício sobre a 




Os primeiros estudos foram feitos no caderno, à mão levantada (Fig. 15), 
com a aplicação do esquema e a interiorização dos conhecimentos adquiridos, 
ultrapassando as primeiras dificuldades na representação da perspectiva em 
estudo, exemplificando as vezes que fossem necessárias e fomentando o 
entendimento, o pensamento individual na tentativa da apreensão dos conceitos 
(LOWENFELD, 1963). Tal como Lowenfeld (1963: 165) observa, as crianças na 
idade da adolescência têm uma forte tendência em representar realisticamente o 
mundo que as rodeia, muitas vezes parecido com as imagens fotográficas. Talvez 
por esse motivo, parte do interesse demonstrado pelos alunos na realização deste 
exercício se deveu aos resultados próximos da representação da realidade 
acrescidos de uma realidade muito próxima de cada um, tal como a 
representação maioritariamente escolhida de um espaço referente à habitação. A 
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realização do exercício final desenvolveu-se com a utilização da régua, sem no 
entanto haver um respeito rigoroso quanto às medidas impostas, concentrando 
apenas alguma atenção pela situação espacial dos objectos e entre objectos, 
assim como a representação das linhas convergentes, como se pode observar 





Fig. 15 – Exemplo de um estudo realizado por um aluno sobre a representação em perspectiva 
linear com um ponto de fuga, onde se verifica a utilização do esquema base exemplificado na fig. 
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Fig. 16 – Desenho final realizado por um aluno sobre a representação em perspectiva linear com 
um ponto de fuga. Foto da autora. 
 
 
Fig. 17 – Desenho final realizado por uma aluna sobre a representação em perspectiva linear com 
um ponto de fuga onde se pode ver algumas das linhas auxiliares de fuga representadas a lápis. 
Foto da autora. 
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Compreensão do objecto através das suas vistas ortogonais; leitura e 
representação de um objecto através do Método Europeu de projecção; 
conhecimento e utilização da linguagem gráfica na representação do Método 
Europeu; representação gráfica de um objecto utilizando as proporções de escala; 
e conhecimento e utilização dos instrumentos de medida e rigor gráfico. 
 
Método: 
O exercício de introdução ao Método Europeu e as suas principais vistas 
seguiu os mesmos parâmetros dos anteriores no que toca ao seguimento da 
temática. Os alunos após terem realizado o exercício de representação através do 
ponto de fuga, escolheram livremente um objecto pertencente a esse espaço, o 
qual lhes foi solicitado uma proposta de alteração da sua forma inicial. Esta 
escolha coube a cada um com o objectivo de responsabilização da sua escolha, 
assim como o encontro com o interesse de cada aluno em trabalhar um objecto 
que desperte de algum modo um certo gosto e interesse no trabalho (vd. TELMO, 
1986: 78). 
Cada aluno desenhou o objecto escolhido na sua forma original, no caderno, 
livremente, seguido de uma ou mais propostas de alteração. Foi durante este 
período de tempo que conteúdos como Design e Ergonomia foram leccionados. 
No entanto, como já foi referido anteriormente, não serão aprofundados no 
presente Relatório, visto que este apenas se refere à representação dos objectos 
no referencial axonométrico. Apesar disso, salienta-se que a aplicação das 
medidas propostas transportou cada objecto imaginado numa relação com o 
espaço envolvente e com a dimensão do corpo humano. Nesta procura das 
dimensões ideais para cada objecto nasce a consolidação da consciência por 
parte de cada aluno da tridimensionalidade do objecto e da aplicação de medidas, 
nas suas três variantes da altura, largura e profundidade, ou, para sermos mais 
científicos, da cota, da abcissa e do afastamento, sendo este último, muitas 
vezes, a coordenada em que os alunos têm maior dificuldade em representar. “É 
por meio de tais relações de esquerda e de direita, de cima ou de baixo e de 
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frente ou de trás que o sujeito chega, então, à compreensão, sobre a forma de 
projecção ou de secção das transformações perspécticas de uma recta ou de um 
círculo e reduzi-las a operações que exprimem precisamente a coordenação dos 
pontos de vista” (PIAGET e BÄRBEL, 1993: 206). 
É na necessidade de representar e de como aplicar as dimensões no objecto 
que é introduzido o Método Europeu de projecção a partir das suas vistas 
principais. A exemplificação da matéria deu-se através de um PowerPoint (cf. 
Anexo 5) onde a representação primária de uma casa serviu de base para o 
entendimento do processo, onde parte deste iniciou-se através da revisão sobre a 
perspectiva aérea, vista superior do objecto, e a respectiva analogia com o facto 
das restantes vistas se relacionarem com o mesmo sistema, bastando rodar o 
objecto e as respectivas vistas – vista de cima ou planta, vista de frente e vista 
lateral esquerda ou direita. 
Em seguida os alunos procederam ao desenho das vistas do objecto, numa 
primeira fase sem rigor e no caderno, apenas para se consciencializarem e 
reterem a informação sobre a matéria. Colocaram as medidas escolhidas nos 
estudos também sem rigor (Fig. 18). É necessário evitar a imposição de regras 
excessivas e tarefas formais e mecânicas logo numa primeira fase, enquanto os 
alunos não estiverem completamente conscientes do processo, podendo haver o 



















Fig. 18 – Estudo e apontamentos de dimensões realizado por uma aluna, no caderno, sobre o 
objecto a representar nas três vistas principais do método Europeu, onde se verifica a ausência de 
rigor nos alinhamentos correctos das vistas. Foto da autora. 
 
 
Foi explicado o conceito de escala assim como a apresentação do método 
ensinado na folha de papel, já anteriormente exemplificado no PowerPoint 
referente à matéria (cf. Anexo 5). Os alunos finalizaram a unidade em questão 
com o desenho do objecto representado nas três vistas principais - vista de frente 
ou alçado principal, vista de cima ou planta e vista lateral esquerda/direita ou 
alçado esquerdo/direito - a rigor numa folha A3, onde se pode constatar alguns 
dos resultados nas figuras 19 e 20. 





Fig. 19 – Desenho final de uma aluna, representativo de uma proposta de candeeiro apresentado 
nas três vistas principais do método Europeu, onde se verifica o rigor nos alinhamentos correctos 











Fig. 20 – Desenho final de um aluno, representativo de uma proposta de um móvel com respectiva 
televisão, apresentado nas três vistas principais do método Europeu, onde se verifica o rigor nos 
alinhamentos correctos das vistas. Foto da autora. 
 
 




Compreensão e percepção de um objecto através da perspectiva 
axonométrica; reconhecimento das linhas e direcções principais das perspectivas 
axonométricas na sua representação gráfica intuitiva; representação de um 
objecto utilizando a perspectiva axonométrica cavaleira e isométrica; 
conhecimento e utilização da linguagem gráfica na representação do Método 
Europeu; representação gráfica de um objecto utilizando as proporções de escala; 
e conhecimento e utilização dos instrumentos de medida e rigor gráfico. 
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Método: 
Os exercícios sobre a representação Axonométrica Ortogonal e Oblíqua 
partiram da síntese resultante da construção e das diversas relações da recta 
existentes nas relações topológicas do exercício anterior (cf. subcap. 4.3.), 
Método Europeu, e que segundo Piaget e Bärbel (1993: 207) irá facilitar a 
descoberta dos pontos de vista, a diferenciação e coordenação das relações 
existentes sobre a recta, que neste caso poderá tornar mais fácil o 
desenvolvimento da percepção e representação em axonometria. 
Para o desenvolvimento deste exercício que pretende a apresentação 
gráfica da peça em representação Axonométrica parcialmente rigorosa, 
anteriormente criada e representada no Método Europeu, foi solicitado aos alunos 
que construíssem cada um uma caixa de pasteleiro em papel utilizando a técnica 
do origami (Fig. 21), antes de introduzir a matéria teórica e expositiva dos 





Fig. 21 – Caixa de pasteleiro, na técnica do origami, construida por um dos alunos. Foto da autora. 
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As caixas serviram como modelo para os primeiros desenhos à vista, à mão 
levantada, sendo que cada representação gráfica contivesse a vista da caixa em 
três posições diferentes e onde se vissem três das faces do objecto em questão 
(Figs. 22 e 23). Este exercício permitiu trabalhar a intuição de cada aluno, numa 
primeira abordagem de observação e registo de um objecto paralelepipédico de 
modo a reter informação sobre as principais dificuldades de observação e registo 
dos objectos em perspectiva. Este momento vem ao encontro da aquisição dos 
conhecimentos numa primeira fase através da intuição, para consolidar o 
entendimento e os conhecimentos à posteriori, através das fórmulas geométricas 
aplicadas na axonometria, tal como Arnheim (1997: 205) faz a comparação no 





Fig. 22 – Desenho de observação sobre a caixa de pasteleiro, apresentando posições diferentes 
da caixa, realizado por um aluno, onde se verifica uma tendência da representação axonométrica 
ortogonal, perspectiva cavaleira, face à perspectiva isométrica. Foto da autora. 
 




Fig. 23 – Desenho de observação sobre a caixa de pasteleiro realizado por um aluno, onde tal 
como na figura 22 se verifica a tendência da representação axonométrica ortogonal, perspectiva 
cavaleira, face à perspectiva isométrica. Foto da autora. 
 
 
É curioso verificar que a maior parte dos alunos, por intuição, representou 
maioritariamente o objecto com tendência à representação cavaleira, face aos 
exemplos desenhados com tendência à representação isométrica. Este facto 
pode ser associado ao desenvolvimento da evolução da representação da 
perspectiva na criança, já abordado no subcapítulo 1.5. em que a criança começa 
por introduzir as primeiras noções de profundidade através do acréscimo de 
linhas oblíquas a partir de uma face. Rudolf Arnheim (1997: 266-267) associa este 
comportamento à procura da boa forma, uso da aparência, na simplicidade da 
forma do quadrado que, mantendo a sua posição facial frontal, adquire a 
profundidade através da obliquidade que é acrescentada pela face superior e 
lateral. Estas primeiras impressões registadas pelos alunos convieram à ligação 
da parte intuitiva com a parte teórica e técnica das axonometrias, que foram 
teorizadas aos alunos através do auxílio de um PowerPoint (cf. Anexo 6).  
A aula teórica e expositiva da matéria em questão iniciou-se com um 
relembrar da perspectiva com um ponto de fuga e respectivas características, 
- 78 - 
 
para posteriormente se assimilarem as diferenças entre os pontos de vista, assim 
como a passagem de um ponto de vista cónico, natural, para um ponto de vista 
de linhas paralelas, construído. O entendimento na realização das regras de 
representação rigorosa aplicadas às axonometrias foram facilmente assimiladas 
pelos alunos, quando feita a comparação de cada imagem apresentada no 
PowerPoint com as representações que eles próprios desenharam sobre a caixa 
de pasteleiro. Para alguns que tivessem mais dificuldade em percepcionar a 
representação em perspectiva foi acrescentada a linha de terra nos desenhos, de 
modo a que os ângulos se tornassem mais evidentes para cada aluno. 
O exercício prévio funcionou como aquisição de alguma segurança por parte 
dos alunos, sobretudo na associação daquilo que é representado intuitivamente e 
a sua posterior aplicação das regras de representação rigorosa, que o exercício 
contém. Poderá ser um dos modos de desbloquear o aluno face à dificuldade 
associada aos exercícios de representação rigorosa axonométrica. No entanto, 
para resolver alguns casos individualizados de alunos que ainda não teriam 
adquirido a compreensão total da matéria, recorreu-se também ao “cubo de 
Necker” (HOFFMAN, 2000: 19), figura relativamente conhecida e utilizada pelos 
alunos para representarem a passagem de um quadrado à representação de um 
cubo (Fig. 24). Ao ser realizada esta figura, sobretudo na exemplificação da 
representação cavaleira, os alunos treinaram a sua visão espacial e a selecção de 
qual a percepção mais adequada dentro das imagens ambíguas que o cubo 
apresenta, tal como vários autores, incluindo Arnheim (1997: 248), que propõem a 











Fig. 24 – Exemplo do “Cubo de Necker”, figura famosa publicada em 1832 pelo naturalista suíço 
Louis Albert Necker (HOFFMAN, 2000: 19). Desenho da autora, assistido por computador. 
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Na explicação da isometria o exemplo é dado do mesmo modo que na 
axonometria oblíqua, cavaleira, através dos cubos (Fig. 25), que Hertha 
Kopfermann construiu a partir do “cubo de Necker”, para a realização dos estudos 
sobre a percepção da tridimensionalidade e que vieram a ser aplicados nos 









Fig. 25 – Exemplo dos dois cubos realizados por Hertha Hoffermann, durante os seus estudos 
sobre a percepção das três dimensões e que derivaram do “Cubo de Necker” (HOFFMAN, 2000: 
22-24). Desenho da autora, assistido por computador. 
 
 
Após os estudos com a caixa de pasteleiro e a teorização da matéria relativa 
às axonometrias, onde se explica a colocação dos ângulos e sua representação 
gráfica, foi solicitado aos alunos a representação nas perspectivas axonométricas 
dos objectos imaginados, já realizados no Método Europeu de projecção, 
aplicando as mesmas medidas propostas no exercício anterior (Figs. 26 a 29). A 
ordem de execução das perspectivas, Cavaleira e Isométrica, ficou ao critério de 
cada aluno, de modo a que cada um iniciasse o exercício final na axonometria 
que melhor entendesse. Nesta fase do exercício, para os alunos que sentissem 
mais dificuldades em desenhar o objecto pedido, foi permitido a representação da 
caixa de pasteleiro com as medidas reais do objecto, indo de encontro ao 
processo de desenvolvimento que se sucede por etapas, mantendo o encaminhar 
deste processo gradualmente do mais simples para o mais complexo (vd. 
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Fig. 26 – Desenho final realizado por uma aluna em perspectiva cavaleira, representando o estudo 




Fig. 27 – Desenho final realizado por uma aluna em perspectiva cavaleira, representando o estudo 
de um banco de exterior. Foto da autora. 
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Fig. 28 – Desenho final realizado por uma aluna em perspectiva isométrica, representando o 
estudo de uma caixa. Foto da autora. 
 
 
Fig. 29 – Desenho final realizado por uma aluna em perspectiva isométrica, representando o 
estudo de um candeeiro. Foto da autora. 
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4.5. Avaliação dos conteúdos programáticos 
 
 
A avaliação de cada unidade de trabalho correspondeu aos critérios de 
avaliação formulados pelo grupo de Educação Visual do 3º ciclo, que por sua vez 
estão em conformidade com os parâmetros de avaliação definidos pelo 
Agrupamento de escolas (PAULA VICENTE, 2004-2010). Os critérios foram 
definidos através das competências a adquirir pelos alunos no Domínio Cognitivo 
com um peso de 70% e no Domínio das atitudes e valores com um peso de 30%, 
na avaliação total. O Domínio Cognitivo por sua vez divide-se em 30% para o 
Saber e 40% para o Saber Fazer (PAULA VICENTE, 2004-2010). 
Tendo em conta que a avaliação formativa é obtida antes ou durante a 
instrução e a avaliação sumativa é obtida após a instrução (ARENDS, 2008: 212), 
cada unidade foi avaliada não só pela apresentação final, avaliação sumativa, 
como também pelo desenvolvimento de todo o processo gradual e participativo 
registado ao longo do desenvolvimento do exercício, avaliação formativa, e que 
sendo bem sucedida os resultados acabaram por ser conclusivos na avaliação 
sumativa. 
A avaliação formativa, para as quatro unidades propostas, destacou-se 
sobretudo no Domínio do saber, onde a aquisição de conceitos e a capacidade de 
percepção e representação visual estão presentes, e no Domínio das atitudes e 
valores, onde a participação, o comportamento e a responsabilidade são 
subdomínios tidos em conta. Estes parâmetros foram essencialmente observados 
durante o decorrer das aulas através da observação directa e de elementos tais 
como a apresentação e organização do caderno, a aquisição dos conceitos 
através dos estudos prévios realizados e os subdomínios das atitudes e valores, 
com especial incidência na pontualidade, tempo realizado na execução da tarefa 
e no comportamento em geral. O tempo que cada aluno leva a executar os 
exercícios depende muito das características individuais de cada um, que pode 
resultar de factores psicológicos, desde o grau de motivação demonstrado, o tipo 
de compreensão adquirida, a procura de novas soluções, o grau de segurança 
perante as ideias a apresentar, entre outros; e podem também resultar de factores 
físicos, como o grau de conhecimento sobre a utilização de determinados 
instrumentos técnicos, o tipo de destreza ao nível da motricidade fina, entre 
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outros. Como a disciplina de educação visual encerra em si uma grande 
componente prática, cada aluno acaba por ter o seu ritmo de trabalho, por isso foi 
necessário sujeitar os exercícios a limites de tempo que pudessem ser flexíveis 
com a capacidade e o ritmo de cada aluno, sem prejudicar o normal 
desenvolvimento das aulas e da introdução dos novos conteúdos. Para que tal 
fosse possível, e como é referido no capítulo 4, as aulas foram desenvolvidas com 
a aplicação dos conteúdos nos tempos correctos previamente programados, 
deixando a possibilidade de cada aluno poder terminar o exercício num ritmo que 
mais lhe conviesse em prol da qualidade do trabalho. No entanto, para os alunos 
que respeitaram os tempos previstos, foi tido em conta a sua prestação na 
avaliação final de cada unidade. 
A avaliação sumativa destacou-se sobretudo no Domínio do saber fazer, 
onde a avaliação se centrou no exercício final de cada unidade, variando 
conforme as especificidades de cada exercício e conteúdos da unidade 
correspondente. Assim sendo e para cada unidade trabalhada, foram tidos em 
conta os seguintes parâmetros a avaliar: 
Unidade sobre a Perspectiva Aérea – A organização gráfica no campo de 
trabalho, folha A3; a capacidade representativa da perspectiva em questão; a 
coerência e a legibilidade dos elementos que compõem o desenho; a aplicação 
da cor sobretudo ao nível da aplicação técnica dos materiais; a aplicação de 
elementos inovadores ou de solução criativa para responder a certas 
problemáticas na expressão gráfica; e a apresentação geral do desenho ao nível 
da limpeza e apresentação formal da folha. 
Unidade sobre a Perspectiva Linear - A organização gráfica no campo de 
trabalho, folha A3; a aplicação correcta das linhas de convergência da perspectiva 
linear plana; a capacidade de percepção e de representação dos objectos na 
perspectiva em questão; a relação dos objectos representados no espaço; e a 
apresentação geral do desenho ao nível da limpeza e apresentação formal da 
folha. 
Unidade sobre o Método Europeu – A capacidade de definição e 
identificação de cada vista representada; a colocação e o alinhamento de cada 
vista representada; a qualidade gráfica da representação das vistas; a aplicação 
gráfica correcta das cotas; a definição correcta da escala a aplicar; a qualidade 
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gráfica na representação das cotas; o preenchimento correcto da legenda; e a 
qualidade gráfica na representação da legenda. 
Unidade sobre a representação Axonométrica Cavaleira e Isométrica – A 
colocação correcta e o rigor na aplicação dos ângulos respectivos a cada 
axonometria representada; a representação gráfica do objecto em cada 
axonometria; o rigor na execução do traçado; a legibilidade do traçado; a 
aplicação correcta da escala e sua identificação; a organização gráfica no campo 
de trabalho, folha A3; o preenchimento correcto da legenda; a qualidade gráfica 
na representação da legenda; e a apresentação geral do desenho ao nível da 
limpeza e apresentação formal da folha. 
 
 




No desenvolvimento das unidades curriculares, na sua metodologia aplicada 
e avaliação, várias considerações acabam por surgir naturalmente e também 
através do processo de aprendizagem contínua que o docente recebe durante a 
sua actividade profissional. A sua maior ou menor importância remete-nos para 
uma reflexão crítica posterior, necessária num melhor entendimento do processo 
de ensino, assim como na possível utilização e procura de novas soluções 
necessárias às constantes problemáticas que infinitamente vão surgindo na 
profissão docente. Longe de serem soluções fixas ou constatações imutáveis, 
ficam apenas algumas considerações sobre o processo de reflexão que se foi 
formando ao longo do desenvolvimento de cada conteúdo programático. 
Unidade sobre a perspectiva aérea – Verificou-se de uma forma geral que os 
alunos aderiram rapidamente ao exercício pretendido, mas a capacidade de 
representação ou de deslocamento do seu ponto de vista, muitas vezes não era 
conseguido. Por vezes, os alunos não conseguiam traduzir aquilo que queriam, 
porque não sabiam representar, ou porque simplesmente não conseguiam 
posicionar-se do ponto de vista pretendido. As primeiras representações sobre o 
percurso obedeciam, na maior parte dos casos, a simplificações extremas na 
representação de apenas um caminho, a estrada, ou a colocação dos edifícios em 
- 85 - 
 
representação axonométrica, que coincide com o tipo de representação que a 
maior parte dos alunos demonstra nesta faixa etária (Cf. Subcap. 1.5.). 
A capacidade de representar um espaço vasto, como o do percurso, também 
levantou, em alguns alunos, a problemática de aplicação proporcional do desenho 
numa folha de papel. Foi necessário recorrer a imagens de factos reais para que 
o entendimento se fizesse, tal como o exemplo dos mapas e da capacidade 
redutora de uma máquina de fotocópias.  
A apresentação do PowerPoint (Cf. Anexo 3) após os primeiros estudos 
realizados pelos alunos veio a resolver grande parte das dúvidas levantadas pelos 
alunos e referidas nos dois parágrafos anteriores. O conhecimento do modo como 
os objectos são vistos, quando observados por cima, traduziu-se num meio mais 
acessível de os alunos entenderem a perspectiva em questão. A representação 
de espaços amplos, num campo de trabalho limitado a uma folha A3, também 
ficou bem presente nas imagens demonstradas. A maior parte dos alunos 
acabaram por traduzir com sucesso a capacidade de representar os objectos 
vistos de cima, e que aliás facilitou grandemente o exercício sobre a aplicação do 
Método Europeu. 
Unidade sobre a perspectiva linear plana com um ponto de fuga – Sendo 
uma perspectiva que corresponde ao nosso olhar natural, deveria, à partida 
corresponder a uma facilidade de compreensão por parte dos alunos, em 
representá-la na folha de papel. No entanto, por motivos vários tais como 
explicados através da história e da psicologia (Cf. Subcap. 1.3., 1.4. e 1.5.), a 
representação em perspectiva é um processo construtivo e que necessita de um 
entendimento teórico prévio. A demonstração, através das várias imagens 
fotográficas apresentadas em PowerPoint (Cf. Anexo 4), facilitou grandemente o 
entendimento das linhas principais que definem a perspectiva linear plana e o 
modo como são aplicadas para a representação gráfica dos objectos. 
É de salientar que a motivação demonstrada nos alunos foi fortemente 
influenciada pelo facto da perspectiva traduzir, de certo modo, a proximidade com 
a realidade vivenciada por cada um deles. Neste exercício, a representação de 
cada espaço escolhido por cada aluno foi fortemente alvo de curiosidade por 
parte dos colegas, o que fomentou durante as aulas um processo de debate entre 
os alunos na forma de cada um representar e colocar os seus objectos no 
espaço, existindo uma correcção instantânea na construção dos exercícios por 
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parte dos colegas mais capacitados, através de uma linguagem muitas vezes 
facilmente entendível entre os alunos. Neste caso, o professor acaba por adquirir 
uma melhor compreensão no processo de aquisição e construção dos 
conhecimentos por parte dos alunos, através da observação no modo como estes 
explicam o exercício entre eles. 
Um dos métodos a utilizar na apresentação das imagens exemplificativas da 
perspectiva linear plana poderá ser o complemento de imagens provenientes das 
várias expressões artísticas ao nível da pintura, introduzindo o conhecimento 
sobre as manifestações artísticas e seus autores, tanto ao nível mundial como 
nacional, contribuindo assim para um enriquecimento cultural por parte dos 
alunos. 
Unidade sobre o Método Europeu – Esta unidade foi facilmente entendida 
por parte dos alunos devido à introdução que tinha sido realizada no primeiro 
exercício com a vista de cima. Tal como anteriormente referido, a tradução das 
vistas foi facilitada através da exemplificação do PowerPoint, em que a utilização 
do método de rotação de um objecto sobre uma superfície plana, como por 
exemplo o apagador no quadro ou o apara-lápis na mesa, permitiu que o aluno 
percepcionasse rapidamente o modo e aposição ordenada das vistas a 
representar, podendo posteriormente confrontar com o método do “paralelepípedo 
envolvente” (GRAÇA, C. et al., 2006: 103). 
As dificuldades apresentadas pelos alunos foram demonstradas através da 
utilização rigorosa do traçado, sobretudo na execução das distâncias semelhantes 
na colocação das vistas, no traçado rigoroso ao nível das linhas paralelas e 
perpendiculares, na prática de diferenciação das diferentes espessuras de linhas. 
Estas dificuldades acabariam por comprometer em parte a apresentação gráfica 
geral do exercício. 
A aquisição do conhecimento referente ao processo de aplicação das 
noções de escala são adquiridas na disciplina de Educação Visual, sobretudo ao 
nível prático, e na disciplina de Geografia, sobretudo ao nível teórico, por isso 
pode ser sugestivo haver uma dinâmica entre estas disciplinas de modo a que as 
noções aplicadas sejam complementadas em tempos similares, o que por vezes 
exige uma planificação prévia anual dos grupos disciplinares de modo que os 
conteúdos coincidam nos respectivos anos de ensino. 
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Unidade sobre a representação Axonométrica Cavaleira e Isométrica - A 
representação ao nível da axonometria oblíqua cavaleira teve uma melhor 
aceitação e compreensão por parte dos alunos, do que a axonometria ortogonal 
isométrica. Este facto foi demonstrado, logo à partida, na execução dos primeiros 
desenhos de observação do objecto em Origami, a caixa de pasteleiro. 
A importância de realizar desenhos de observação está presente quando se 
pretendeu que os alunos adquirissem a capacidade de traduzir um objecto em 
representação axonométrica, pois a intuição demonstrada pelos alunos aliada ao 
entendimento das linhas principais pertencentes na definição de uma 
axonometria, assim como das vistas, permitiu que a capacidade de percepcionar 
e traduzir o objecto em perspectiva cavaleira e isométrica se tornasse mais fácil. 
A dificuldade encontrada nos alunos foi a aplicação dos instrumentos de 
medição rigorosos, tais como o transferidor para a medição e colocação dos 
ângulos propostos nas axonometrias. Neste caso também foi dada a oportunidade 
de colocarem os respectivos ângulos através da utilização dos esquadros de 45º 
e 30º. A pouca destreza manual apresentada por parte dos alunos na utilização 
nos instrumentos de medição rigorosos, aliada à dificuldade já demonstrada na 
unidade anterior, no Método Europeu, na execução do traçado rigoroso, revelou-
se num consequente atraso na aplicação das duas perspectivas previstas, 
cavaleira e isométrica, fazendo com que vários alunos apenas terminassem uma 
das axonometrias no tempo previsto. 
Na apresentação do PowerPoint (Cf. Anexo 6) em contexto de aula, os 
coeficientes de redução possível nas linhas de profundidade não estão indicados, 
tendo sido dados oralmente e através de demonstração em quadro de sala de 
aula, segundo as possibilidades e suas justificações de aplicação existentes no 
manual de Luis Veiga da Cunha (1991), com incidência no valor de redução de 
0,5. Sendo que aos alunos que aplicaram o coeficiente de redução de valor 1, 
tiveram a mesma avaliação que os restantes exercícios com redução de valor 0,5, 
pois “ao coeficiente de redução é costume atribuir-se na prática um dos seguintes 
valores: 1 – 0,75 – 0,6 – 0,5 – 0,4.” (CUNHA, 1991: 235). 
Constata-se que alguns dos alunos que escolheram o objecto criado, mesmo 
apresentando formas complexas, foi-lhes transmitido a oportunidade de 
acrescentar aos seus conhecimentos os rebatimentos de circunferências ou 
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elipses, de modo a acompanhar a facilidade que demonstram em resolver os 







































Ensinar é ao mesmo tempo aprender. Quando se dá aulas transmite-se 
conhecimento aos alunos, que acaba por estar estipulado através de 
orientações, matérias pré-programadas, entre outros factores, mas também por 
um pouco da experiência que provem tanto de informações externas à escola 
como também daquilo que os alunos nos transmitem. Por isso, ensinar é 
também saber observar, estar atento aos comportamentos de uma turma ou 
dos alunos individualmente, saber receber aquilo que eles têm para dar, 
aproveitar e transformar essa informação para que se possa mais facilmente 
atingir os objectivos enquanto professores. Será também por este conjunto de 
factores que é necessário um professor estar bem preparado não só no 
conhecimento específico e técnico da matéria a leccionar, como no 
conhecimento geral, envolvendo uma cultura ampla e mais aberta possível, às 
diferentes teorias e propostas que possam existir. Foi dentro deste pensamento 
e na tentativa de dar resposta à pergunta inicialmente formulada “Como facilitar 
o processo de aprendizagem ao nível da representação gráfica da perspectiva, 
em contexto de sala de aula, no terceiro ciclo do ensino básico?”, que se 
realizou uma pesquisa do ponto de vista histórico, fisiológico e da psicologia 
infantil, relacionado com o conceito de perspectiva. 
Deste modo pode-se concluir que o termo perspectiva partiu de uma 
descoberta, proveniente da construção experimental do homem ao longo da 
história e que por isso, o ensino da perspectiva não deverá estar apenas ligado 
à observação e dedução pura, o seu ensino deverá ser aplicado de modo a que 
cada aluno entenda previamente os seus fundamentos e algumas regras 
específicas na sua representação. No entanto, este conhecimento ao nível 
histórico também leva a concluir que não existe um ensino específico fechado, 
na sua representação, pois existiu e existem diversas formas de aplicar os 
conhecimentos na representação da perspectiva, tanto ao nível teórico como 
ao nível da tecnologia apresentada, sendo que ainda hoje essas possibilidades 
são inesgotáveis perante o avanço tecnológico permanente. 
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Aliada à técnica, é necessário ter presente que cada um tem um modo de 
ver e percepcionar os objectos que o rodeia. Será necessário perceber que 
tanto pode ser através de pequenas diferenças ao nível fisiológico, como ao 
nível das relações que mantém com a sociedade, que cada indivíduo apreende 
os objectos que o rodeia. Estas relações são mais acentuadas e divergentes 
quando se aplicam a um grupo de crianças, tendo em conta que as diferenças 
de desenvolvimento podem variar bastante apenas na diferença de um a dois 
anos de idade, como se veio a verificar em alguns dos alunos da turma em 
questão. Neste caso, acentua-se mais uma vez a urgência, do professor ter os 
conhecimentos necessários para mudar de metodologia no processo de 
ensino, mesmo que seja aplicado a um grupo restrito e pontual em sala de 
aula. O conhecimento do processo de desenvolvimento da percepção e registo 
da profundidade da criança tornou-se uma ferramenta essencial na aplicação 
das unidades de trabalho, tornando o seu ensino mais fácil. Tal como Isabel 
Telmo refere “A representação da terceira dimensão é um passo importante no 
desenvolvimento e os professores devem estar atentos para a sua 
complexidade. Com uma bagagem de conhecimentos sobre o desenvolvimento 
dos conceitos gráficos, os professores devem planificar lições que desafiem as 
capacidades das crianças em vez de as atrofiarem “ (TELMO, 1986: 80-81). 
Juntando os conhecimentos adquiridos ao longo da aplicação das 
unidades de trabalho, pode-se concluir que a metodologia aplicada na ordem 
das unidades de trabalho pode ter facilitado o processo de aprendizagem das 
diferentes representações em perspectiva, por parte dos alunos. A utilização de 
uma aprendizagem progressiva, partindo do mais fácil para o mais complexo, 
aliado a um ponto de vista que vai de encontro ao esquema de 
desenvolvimento da percepção e representação da profundidade na criança, 
pode ter influenciado a facilidade com que os alunos, de um modo geral, 
adquiriram os objectivos pretendidos. Pois, o início das actividades 
apresentadas através das representações topológicas, seguindo-se a 
percepção do ponto de vista natural associado à perspectiva linear plana, 
facultaram grande parte do entendimento para a representação no Método 
Europeu e para as representações axonométricas. Conteúdos estes que se 
complexificam ainda mais, quando já exigem, por parte dos alunos, um rigor 
técnico, tantas vezes repudiado por falta de entendimento do próprio 
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enquadramento visual a representar. Foi notório, neste caso, que as 
dificuldades caíram muitas vezes na falta de capacidade técnica durante a 
utilização dos instrumentos de medição e rigor. Mas tal como em todo o 
processo de ensino realizado, este será outra das problemáticas a resolver. 
O enquadramento das unidades de trabalho num tema geral, facilitou a 
compreensão dos objectivos estipulados pelos exercícios e, sobretudo, uma 
certa motivação presente durante o processo lectivo, também fundamentada 
pelo constante posicionamento dos alunos face a objectos e situações do seu 
quotidiano, podendo a partir daí encontrar os novos conhecimentos propostos. 
Por fim, será necessário salientar que, se algumas das respostas sobre o 
processo de ensino foram respondidas, ou simplesmente entendidas dentro de 
alguns contextos específicos, muitas outras questões ficaram por responder e 
outras acabaram por surgir, estando estas directamente ou indirectamente 
ligadas ao processo da percepção e representação da profundidade nos 
alunos. Como qualquer processo que englobe as variantes de ensino e 
aprendizagem, este processo será sempre construtivo, abarcando várias 
hipóteses de solução conforme os contextos em que estão inseridos, nunca 
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